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Este trabalho descreve dois estudos (A e B). O estudo A tem por objectivo a validação para a 
população dos estudantes do ensino superior português do Questionário de Processos de 
Estudo Revisto (Biggs, Kember & Leung, 2001) e do Questionário de Auto-eficácia Académica 
Geral (Torre Puente, 2006). O estudo B tem por objectivo a avaliação do impacto de uma 
intervenção por programa de Short Message Service nos processos de estudo e na auto-
eficácia académica geral em estudantes do ensino superior, pela comparação das pontuações 
em cada um dos questionários, entre o grupo experimental e o de controlo, nas fases pré e 
pós intervenção. 
Participaram no estudo A 707 participantes de ambos os géneros, que frequentam vários 
níveis de escolaridade em estabelecimentos universitários de Portugal continental e no estudo 
B 84 participantes de ambos os géneros, sorteados aleatoriamente para um grupo 
experimental ou um grupo de controlo, na proporção de 60% e 40%, respectivamente, para 
prevenir uma possível ocorrência de dropouts por parte dos participantes. O preenchimento 
dos questionários do estudo A foi feito online durante o mês de Janeiro de 2014 e do estudo 
B, presencialmente, nas fases pré-intervenção e pós-intervenção. O estudo B teve a duração 
de 16 semanas do 2º semestre do ano lectivo 2013-2014 e na fase de intervenção foram 
enviadas um total de 30 mensagens de texto. 
O estudo de A dotou os instrumentos de boas qualidades psicométricas, que permitiram a sua 
validação e utilização no estudo B. No estudo B ocorreram aumentos estatisticamente não 
significativos das pontuações médias nas abordagens ao estudo e na auto-eficácia académica 
geral, entre as fases pré e pós intervenção, em ambos os grupos. Na abordagem profunda, 
observou-se no grupo experimental antes da intervenção (M=23.08; DP=3.46) e depois da 
intervenção (M=27.12; DP=5.27) e no grupo de controlo antes da intervenção (M=22.88; 
DP=3.43) e depois da intervenção (M=27.08;DP=3.71). Na abordagem superficial observou-se 
no grupo experimental antes da intervenção (M=17.92;3.41) e depois da intervenção 
(M=19.20;DP=4.15) e no grupo de controlo antes da intervenção (M=17.61;DP=4.41) e depois 
da intervenção (M=17.85;DP=4.58). Na auto-eficácia académica geral verificou-se no grupo 
experimental antes da intervenção (M=32.94; DP=4.33) e depois da intervenção 
(M=33.82;DP=5.13) e no grupo de controlo antes da intervenção (M=32.50; DP=4.23) e depois 
da intervenção (M=33.09; DP=4.88). 
Com o estudo A, obteve-se a validação dos instrumentos que vieram a ser utilizados no estudo 
B. Com o estudo B concluiu-se que apesar de não se terem obtido resultados estatisticamente 
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significativos, 67.5% dos participantes do grupo experimental considerou esta intervenção 
útil. O facto de o estudo B ser inovador não permite a comparação dos resultados com os de 
estudos semelhantes, mas a literatura suporta a validade deste tipo de intervenção. Em 
futuras implementações da metodologia do estudo B pode pondera-se a introdução de 
alterações ao nível do tamanho da amostra, número de mensagens de texto enviadas, 
controlo da recepção e leitura das mensagens, duração do programa de intervenção ou 
tamanho do questionário distribuído aos estudantes. 
 
Palavras-chave 





This work describes two studies (A and B). The A study aims to validate for the Portuguese 
university students the Revised Study Processes Questionnaire (Biggs, Kember & Leung, 2001) 
And the General Academic Self-efficacy Questionnaire (Torre Puente, 2006), while the B 
study aims to evaluate the impact of a Short Message Service (SMS) intervention in the study 
processes and general academic self-efficacy of university students, by comparing mean 
scores for each questionnaire, between an experimental and a control group, in the phases 
pre and post intervention. 
Seven hundred and seven students of both genders, enrolled in various degrees in continental 
Portugal higher education establishments participated in the A study and eighty four students 
of both genders, randomly drafted to an experimental and a control group, in the proportion 
of 60% -40%, respectively, to account for possible dropouts, participated in the B study. Study 
A questionnaires were filled online in January 2014 and study B questionnaires were filled in 
person, in the pre and post-intervention phases. The B study had a length of 16 weeks of the 
second semester of 2013-2014, and in the intervention phase a total of 30 texts were sent. 
The A study provided the instruments with good psychometric qualities and enabled their 
validation and use in the B study. In the B study statistical non-significant increases in mean 
scores were observed in both study approaches and general academic self-efficacy, between 
pre and post intervention phases in both groups. For the deep approach, the experimental 
group had (M=23.08; DP=3.46) pre intervention and (M=27.12; DP=5.27) post intervention and 
the control group had (M=22.88; DP=3.43) pre intervention and (M=27.08; DP=3.71) post 
intervention. In the surface approach the experimental group had (M=17.92; 3.41) in pre 
intervention and (M=19.20; DP=4.15) in post intervention and the control group had (M=17.61; 
DP=4.41) pre intervention and (M=17.85; DP=4.58) post intervention. In self-efficacy, the 
experimental group had (M=32.94; DP=4.33) pre intervention and (M=33.82; DP=5.13) post 
intervention and the control group had (M=32.50; DP=4.23) pre intervention and (M=33.09; 
DP=4.88) post intervention.  
The A study enabled the use of the validated questionnaires in the B study. With the B study 
it was concluded that even though the results weren’t statistically significant, 67.5% of the 
experimental group sample considered the intervention useful. The fact that the B study was 
innovative didn’t allow for results comparison with similar studies but literature supports the 
validity of similar interventions. Future work with the B study methodology might benefit 
from the introduction of changes in sample size, number of texts sent, control over reception 
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No domínio do estudo do comportamento humano e da aprendizagem são várias as teorias que 
em certo momento foram vigentes. Actualmente, continua a considerar-se que uma das 
teorias que melhor explica os fenómenos referidos é a Teoria Sociocognitiva conforme nota 
Bandura (1999b). Aqui, considera-se que o ser humano não é apenas um observador dos 
eventos decorrentes de estímulos externos mas sim um operador que controla os aspectos da 
sua vida.  
Esta concepção é importante na medida em que, para Figueiredo (2011) ela explica a 
aprendizagem como algo que surge da conjunção entre os factores ambientais e o próprio 
sujeito, subdividido naquelas que são as suas características fisiológicas e a tradução destas 
pelo seu próprio comportamento. 
Falando ainda de aprendizagem, é também importante referir que autores como Biggs (1999b) 
entendem que o acto de ensinar ou a adequação do “ensinar” de um educador dependem 
daquilo que cada um, educador, estudante ou pessoas externas ao processo ensino-
aprendizagem considerarem apropriado. Isto significa que a aquisição de conhecimentos não 
está desprovida de subjectismo, ou seja, não existe uma fórmula para um processo de ensino-
aprendizagem que invariavelmente resulte em êxito académico. Deste ponto de vista, tanto o 
educador como o educando são responsáveis pela aquisição de comportamento, e daí que seja 
importante investigar aquilo que cada um considera ser mais adequado. 
Neste sentido, são inúmeros os constructos de aprendizagem que podem e devem ser 
analisados para trabalhar no âmbito da supervisão pedagógica, e destes têm relevância em 
todo o processo os processos de estudo fundamentados por diferentes abordagens à 
aprendizagem – profunda e superficial -, bem como a expectativa de auto-eficácia que os 
estudantes têm relativamente às temáticas e disciplinas que estudam. 
Kember, Charlesworth, Davies, McKay e Stott (1994) definem abordagens à aprendizagem 
como caracterizações directas do processo de aprendizagem utilizado pelos estudantes, as 
quais resultam na criação de categorias para classificar estas abordagens, as quais Biggs 
(1979) diferencia quanto ao facto de os estudantes estudam para desenvolver as suas 
capacidades, ou fazerem-no para passar de ano e terminarem as suas tarefas escolares.  
Marton e Saljö propuseram em 1976a e 1976b, após a realização de estudos em contexto 
educacional, os conceitos de aprendizagem profunda e aprendizagem superficial, distinguindo 
os estudantes que apostam em compreender, ou seja, que adoptam uma aprendizagem 
profunda, e os que apostam em memorizar, ou seja, que adoptam uma aprendizagem 
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superficial. No entanto, autores como Biggs, Kember e Leung (2001) e Hamm e Robertson 
(2010) salvaguardam o facto de uma preferência pela adopção de uma abordagem profunda 
ou superficial por parte de um estudante não permitir a sua classificação num estudante que 
efectua aprendizagem profunda ou superficial.  
O conhecimento das abordagens à aprendizagem dos estudantes, ainda que estas sejam 
variáveis e não traços estáveis dos indivíduos (Biggs, 1999a), permite ao educador, segundo 
Alhardi, Paul, Henskens, e Hannaford (2011), a procura ou criação de materiais de estudo que 
não coloquem em desvantagem nenhum estudante.  
No âmbito da aquisição de conhecimento ao nível do ensino superior, são vários os autores 
que apresentam evidências de que a utilização da abordagem profunda influencia 
positivamente o desempenho académico, pois contribui para uma aprendizagem efectiva 
(Gomes, 2011), e portanto deve averiguar-se se os estudantes optam no contexto específico 
de cada domínio do conhecimento por adoptar uma abordagem profunda, e em caso negativo, 
procurar formas de persuadir os estudantes à sua utilização.  
De facto, para Ribeiro (2000), se o estudante não valoriza a tarefa que se encontra a 
desenvolver e se não acredita que os resultados da aprendizagem dependem do seu próprio 
esforço, irá despender menos esforço na realização dessa tarefa. Tendo em conta que é 
objectivo do ensino superior actual, formar cidadãos críticos, responsáveis e conscientes, 
autores como Lublin (2003), Pashler, McDaniel, Rohrer e Bjork (2008) e de Souza e de Souza 
(2010) consideram que é imperativo promover um contexto educativo que torne o acto de 
ensinar um facilitador da aprendizagem dos estudantes. 
Para Lublin (2003) e Gomes (2011) se as actividades de avaliação, por exemplo, valorizam a 
memorização, os estudantes irão adoptar uma abordagem superficial, independentemente de 
estar ao seu alcance a adopção de uma abordagem à aprendizagem profunda. Isto significa 
que estudos que revelem a abordagem preferida dos estudantes podem ajudar a implementar 
mudanças no próprio processo ensino-aprendizagem de forma a privilegiarem uma abordagem 
profunda. No entanto, importa também referir que o facto de se tentar incutir nos estudantes 
a adopção de abordagens profunda, não significa que a utilização de estratégias de 
memorização possa ser altamente adaptativa em contexto académico, se considerarmos que 
os estudantes se vêem frequentemente confrontados com tarefas que implicam a 
memorização (Figueiredo, 2008). A este propósito, Biggs, Kember e Leung (2001) consideram 
que os métodos de ensino e avaliação encorajam frequentemente abordagens à aprendizagem 
superficiais sempre que não existe um alinhamento entre estes métodos e os objectivos de 
ensinar uma determinada temática.  
Interessa, portanto, encontrar instrumentos adequados para a avaliação das abordagens ao 
estudo para populações estudantis específicas. Valadas, Gonçalves e Faísca (2009) notam que 
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apesar de existirem diversos instrumentos de avaliação das concepções de aprendizagem e 
das abordagens ao estudo, são poucos os instrumentos, normalizados e validados para a 
população estudantil universitária portuguesa, apesar de existem vários exemplos da 
utilização de escalas para as aferir. 
Em 2001, Biggs et al. criaram o R-SPQ-2F para (1) identificar as abordagens à aprendizagem 
preferidas dos estudantes, indicando até que ponto um estudante difere dos seus pares num 
contexto semelhante; (2) solicitar aos estudantes que respondam ao questionário com 
perguntas adaptadas a uma determinada tarefa, indicando como os estudantes levaram a 
cabo essa tarefa; (3) indicar a avaliação de contexto efectuada, indicando quais as diferenças 
entre diferentes turmas ou contexto de ensino. Os autores afirmam que este questionário 
pode ser utilizado para comparar diferentes turmas, ou mesmo instituições, ou médias de 
pontuações antes e depois da introdução de determinada intervenção numa dada turma.  
Esta escala, tem vindo a ser utilizada um pouco por todo o mundo, existindo diversos estudos 
como o de Trigo, Rosário, Guimarães, de Jesus, Núñez e Cerezo (2007) e o de Hamm e 
Robertson (2010) que utilizaram esta escala, eventualmente adaptada.  
Um outro constructo que pode ajudar na adopção de estilos de ensino mais adequados a cada 
população estudantil é o de auto-eficácia académica, e sobretudo a expectativa de auto-
eficácia dos estudantes e a forma como esta pode influenciar o rendimento académico. 
Para Figueiredo (2011), a percepção do estudante como sujeito activo na construção do seu 
próprio conhecimento ajuda a definir a visão que o estudante tem das suas próprias 
capacidades e expectativas em relação ao seu desempenho académico, em relação à 
comparação que faz com o desempenho dos seus pares ou pela análise do feedback que 
recebe do educador, ou seja, a sua percepção de auto-eficácia.  
Bandura (1977, 1982, 1986) citado por Zajacova, Lynch e Espenshade (2005), Bandura (1997), 
Fonseca (2009) e Figueiredo (2011) definem a auto-eficácia como a percepção pessoal da 
própria capacidade para organizar e executar acções de forma a alcançar determinados 
objectivos, ou a confiança que um indivíduo possui relativamente à sua capacidade para 
concretizar uma tarefa específica, antevendo que a mesma varia de acordo com factores 
internos e contextuais, como a experiência anterior, a natureza da tarefa ou o grau de 
realização alcançado pelos seus pares, sendo que quanto maior for a certeza na possibilidade 
da realização de uma tarefa, maior é a auto-eficácia.  
De acordo com González (2010), a auto-eficácia influencia o nível de motivação, estados 
afectivos e acções das pessoas. Um estudante com um elevado sentido de eficácia acredita e 
confia nas suas capacidades, enquanto um estudante com um baixo sentido de eficácia, tende 
a subestimar as suas capacidades. O autor observa que um sistema educativo eficaz precisa 
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de se abrir à mudança em períodos de transacções sociais e tecnológicas. Desde há alguns 
anos que se tem verificado um ressurgimento no interesse pelos processos pelos quais a acção 
humana ocorre, nomeadamente, a percepção que as pessoas têm na sua capacidade para 
exercer controlo sobre os requisitos ambientais e de execução.  
Conforme indicam Bandura, Barbaranelli, Caprara e Pastorelli (1996) a não ser que as pessoas 
acreditem que podem produzir os efeitos desejados através da sua acção, sentir-se-ão pouco 
incentivados a actuar. Figueiredo (2011) apresenta o exemplo da disciplina de matemática, 
salientando que as dificuldades sentidas pelos estudantes se encontram com frequência 
enraizadas em convicções colectivas, as quais dificultam a actuação de quem pretende 
contrariar essa convicção. As convicções mais fortes são que se trata de disciplinas 
importantes e mesmo essenciais ao dia-a-dia mas repletas de dificuldades, e um bom 
desempenho académico nelas só está ao alcance de alguns.  
Fonseca (2009) afirma que as crenças de auto-eficácia não só contribuem para o sucesso 
académico como aumentam a motivação e compromisso do estudante com o seu processo 
educativo. Sendo o conhecimento das expectativas de auto-eficácia tão importante, é 
necessário identificar instrumentos que possibilitem ao investigador analisá-la. De acordo com 
Zimmerman (2000), Linnenbrink e Pintrich (2002) e Ferla, Valcke e Cai (2009), a percepção 
pessoal da auto-eficácia é medida utilizando questionários, geralmente suportados por 
escalas de Likert, específicos à tarefa em causa e que variam em dificuldade. Normalmente, 
estes questionários medem graus de confiança e capacidades de desempenho e não 
qualidades pessoais do participante, considerando-se que as respostas dadas variam de acordo 
com o contexto em que o preenchimento é efectuado. Um dos instrumentos já utilizado por 
vários investigadores é a escala de auto-eficácia académica geral de Torre Puente (2006), a 
qual foi utilizada, por exemplo, por De la Roca (2012) para estabelecer o nível de auto-
eficácia dos estudantes de 5º ano de licenciatura em Psicologia Clínica em relação ao trabalho 
e participação no curso de prática profissional supervisionada, bem como a percepção que 
estes estudantes tinham em relação ao seu desempenho académico.  
Actualmente pretende-se, mais do que nunca, que os estudantes assumam responsabilidade 
pela sua própria aprendizagem. É então necessário dotá-los das ferramentas essenciais à 
obtenção de um bom rendimento académico. Para tal, é importante, por um lado, perceber 
como abordam os estudantes universitários a sua aprendizagem e por outro, de que forma é 
que as suas próprias expectativas e a confiança que têm nas suas próprias competências e 
capacidades podem influenciar os resultados que obtêm. Este facto é importante para todas 
as disciplinas estudam neste contexto educativo, mas de forma particular no âmbito da 
matemática, onde o insucesso e baixas perspectivas de auto-eficácia são bastante comuns. 
Conforme o processo de ensino-aprendizagem vai colocando aos educadores novas 
problemáticas, e ao mesmo tempo que se observa hoje em dia uma verdadeira revolução 
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tecnológica, a qual coloca no alcance de cada membro da comunidade educativa uma série 
de novas tecnologias e aplicações, utilizadas no dia-a-dia de forma constante, é natural que 
os estabelecimentos de ensino superior e os educadores que neles exercem as suas funções, 
pretendam encontrar formas de integrar as novas tecnologias no próprio processo de ensino-
aprendizagem. 
 
Aprender com as novas tecnologias 
No final de 2008 estimava-se que existiam grande parte da população mundial era subscritora 
de telemóvel. Rice e Katz (2003) e Lasica (2007), citados por Cole-Lewis e Kershaw (2010) 
acreditam que 95% dos países têm redes móveis, e a sua maioria tem mais subscrições de 
telemóveis que de telefones fixos.  
Devido ao progresso na comunicação de banda larga, hoje em dia é possível estar ligado à 
rede móvel em quase qualquer lugar, ou seja, pode estar-se online a todo o instante. Esta 
revolução móvel provocou mudanças na vida de todos os dias e proporcionou novas 
oportunidades (Thüs et al., 2012). Segundo Klopfer e Squire (2008) citados por Thüs et al. 
(2012) são várias as propriedades dos dispositivos móveis que os tornam apropriados para 
intervenções com diversos públicos-alvo, nomeadamente a sua portabilidade, o facto de 
possibilitarem interacção social e a sua sensibilidade ao contexto, conexão e individualidade. 
Um dos exemplos destas intervenções poderá ser a utilização de Short Message Service (SMS). 
De acordo com Brown (2005) pesquisas na Universidade de Pretoria na Africa do Sul 
descobriram que o envio de SMS é mais barato que o serviço postal tradicional, e a entrega da 
mensagem é quase imediata, em vez de ser necessário uma espera entre 3-18 dias para que 
as informações alcançassem os destinatários. Para Lominé e Buckingham (2009), as SMS 
podem até ser consideradas “baixa tecnologia” quando comparadas com a utilização de sons, 
imagens e vídeos, mas apresentam três vantagens relativamente a outras ferramentas 
tecnológicas: (1) obrigam os utilizadores a expressarem-se de forma concisa; (2) são de baixo 
custo; (3) não obrigam o utilizador a ter conhecimentos tecnológicos especiais. 
Segundo Gyasi (2013), as SMS são hoje tão populares que estão a ser utilizadas como forma de 
comunicação por pessoas de todas as idades e com conhecimentos tecnológicos muito 
variados. O envio de SMS (texting) não apresenta limitações no número de mensagens a enviar 
ou receber, e muitas pessoas preferem enviar mensagens a telefonar e falar. Ling (2010) 
afirma que as SMS se tornaram uma forma de interacção comum na sociedade e que se a sua 
adopção se iniciou entre os adolescentes, neste momento as SMS são utilizadas por pessoas de 
outros grupos etários.  
Lu (2008) afirma que as SMS são uma ferramenta de grande potencial graças à sua alta 
popularidade entre os jovens adultos e devido à sua capacidade de envio de uma mesma 
mensagem para vários receptores, o que ajuda a explicar o facto de cada vez mais 
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investigadores de várias áreas estarem a estudar formas de utilizar esta tecnologia nas suas 
várias áreas de investigação, tirando partido daquilo que consideram ser o poder persuasivo 
da tecnologia ou tecnologia persuasiva e a forma como se pode integrar a tecnologia nos 
vários contextos da vivência humana. 
Nesta perspectiva Cole-Lewis e Kershaw (2010) acreditam que o envio de mensagens de texto 
é apropriado para intervenções que visam mudanças de comportamento porque estas 
permitem comunicação e reforço imediato e personalizado, aumentam a proximidade da 
comunicação e a responsabilização dos participantes, o que pode contribuir, para aumentar a 
probabilidade de o participante se lembrar das mudanças que deve fazer.  
De entre os vários contextos em que se tem vindo a utilizar as SMS como ferramentas que 
visam mudanças comportamentais nos indivíduos, um dos campos onde tem existido mais 
investigação é o da medicina e saúde, tanto no que diz respeito à prevenção dirigida à 
população em geral ou a grupos de risco identificados, como à apresentação de soluções de 
diagnóstico e/ou tratamento de pacientes.  
Kaptein, De Ruyter, Markopoulos e Aarts (2012) informam que têm vindo a ser criadas e 
testadas várias aplicações que pretendem influenciar as pessoas a desempenhar determinados 
comportamentos como fumar menos (Räisänen, Oinas-Kukkonen & Pahnila, 2008), perder peso 
(Maheshwari, Chatterjee & Drew, 2008) ou praticar exercício de uma forma regrada e 
saudável (Lacroix, Saini & Goris, 2009). Kass (2007) citado por Kaptein et al. (2012) informa 
que no controlo da ingestão de alimentos fora das refeições (snacking) já têm sido enviadas 
SMS por telemóvel.  
Cole-Lewis e Kershaw (2010) salientam alguns aspectos que podem e devem ser tidos em 
conta noutros contextos como por exemplo o educacional. Oliveira, Oliveira, Garcia e 
Esgalhado (2014a) explicitam que em anos mais recentemente os investigadores do campo 
educacional estão a começar a analisar como é que a tecnologia SMS pode ser utilizada de 
uma forma produtiva nos seus próprios locais de trabalho. De facto, para Brown (2000) 
citando Norton e Wiburg (1998), a tecnologia está a ajudar a criar novos contextos sócio-
culturais, os quais terão repercussões na aprendizagem e no ensino no século XXI, permitindo 
mesmo, segundo West (2013) dar resposta a alguns dos problemas educacionais criados pelo 
ensino actual, uma vez que, de acordo com este autor, a educação superior ministrada 
actualmente numa boa parte dos estabelecimentos superiores ainda tem subjacente a era 
pós-industrial, dificilmente leccionando as competências necessárias no século XXI, o que 
poderá representar um grande problema para os jovens em vias de ingressar no mercado 
laboral. 
No âmbito específico do envio de SMS, Lominé e Buckhingham (2009) notam que uma vez que 
as SMS já são populares fora dos estabelecimentos de ensino superior, a sua utilização dentro 
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destes estabelecimento é apenas uma importação e adaptação de uma ferramenta de sucesso 
comprovado que já é utilizada noutros contextos. Neste sentido, Thüs et al. (2012) apontam 
que são várias as características dos dispositivos móveis que os tornam ferramentas de apoio 
à aprendizagem adequadas: (1) permanência – o trabalho só desaparece se for apagado 
propositadamente; (2) acessibilidade – os estudantes têm acesso aos seus documentos e dados 
em qualquer lugar e a informação a que acedem é escolhida por eles próprios; (3) 
proximidade – o estudante pode aceder à informação imediatamente onde quer que esteja; 
(4) interactividade – os estudantes podem interagir com professores e colegas, encontrando-
se estes mais próximos, o que torna o conhecimento mais disponível; (5) localização das 
actividades de aprendizagem – o processo de aprendizagem pode ser inserido de forma 
natural na vida diária; (6) adaptabilidade – os estudantes podem aceder à informação 
correcta, de forma correcta e no local correcto.  
Mais do que qualquer outro grupo social, os estudantes universitários preferem utilizar SMS 
para manter amizades (Wei, Wang & Klausner, 2012, citando Lin & Tong, 2007) e para 
disfrutar de controlo sobre as interacções sociais (Madell & Muncer, 2007, citados por Wei, 
Wang & Klausner, 2012). Dada a motivação dos estudantes universitários para comunicar 
através de SMS, eles tendem a aceder a esta tecnologia de forma constante em todos os 
ambientes sociais (Leung, 2007). Para terminar, importa referir que Mills e Tincher (2003) e 
Cuban (2001), citados por Guzman e Nussbaum (2009), consideram que a integração da 
tecnologia, SMS ou outra, só será conseguida até ao ponto em que os educadores consigam 
integrá-la de forma natural e lógica no normal funcionamento das aulas. 
Em suma decorrente da revisão da literatura efectuada pretende-se neste trabalho validar o 
Questionário de Processos de Estudo Revisto (Biggs, Kember & Leung, 2001) e o Questionário 
de Auto-eficácia académica geral (Torre Puente, 2006) e proceder à sua aplicação numa 
amostra de estudantes do ensino superior da Universidade da Beira Interior (UBI), utilizando 
um estudo quasi-experimental, com grupo experimental e grupo de controlo, analisando o 
impacto de uma intervenção através de um programa de SMS pela comparação das 






Apresentação do estudo 
Desenho da Investigação 
 
O estudo que se apresenta subdivide-se em: (1) Estudo A, com um design não experimental, 
onde se validam dois instrumentos para avaliação dos estudantes portugueses do ensino 
superior, que por sua vez constituem as medidas a utilizar no estudo B; e (2) Estudo B, com 
um design experimental, que diz respeito à avaliação da eficácia de um programa de SMS, 
através da comparação nos processos de estudo e expectativas de auto-eficácia de estudantes 
universitários. Foram constituídos dois grupos, um experimental sujeito à exposição às SMS e 
um grupo de controlo sem exposição às mesmas. 
O estudo A tem carácter psicométrico na medida em que se pretende descrever as 
características psicométricas do instrumento; o estudo B tem um carácter experimental, 
descritivo, inferencial e correlacional, tendo sido recolhidas as medidas em momentos pré 
exposição às SMS e pós exposição às SMS. Neste sentido pretende-se descrever as relações das 
variáveis entre si (análise correlacional), descrever as pontuações obtidas nas diferentes 
variáveis (análise descritiva), comparar as pontuações nessas variáveis em grupos de sujeitos 
diferentes (análise comparativa de amostras independentes) e comparar as pontuações 
médias numa variável dependente em função das variáveis independentes (análise 
diferencial). 
Estudo A 
Definição de variáveis: variáveis inerentes aos itens que constituem os questionários, 
pontuações totais e pontuações nas dimensões dos questionários: variável independente - 
género, idade, nível, ano, ciclo de escolaridade; variáveis dependentes: processos de estudo 
e auto-eficácia académica geral dos estudantes universitários. 
Objectivo Geral:  
- Validar o Questionário de Processos de Estudo (Biggs, Kember & Leung, 2001) para uma 
amostra de estudantes portugueses do ensino superior;  
- Validar o Questionário de Auto-Eficácia Académica Geral (Torre Puente, 2006) para os 
estudantes portugueses do ensino superior;  
Objectivos específicos: 
- Produzir medidas comparativas para os questionários mencionados em função do género, da 





Definição das variáveis: variável independente - receber ou não SMS no âmbito do programa; 
variáveis dependentes - processos de estudo e auto-eficácia académica geral dos estudantes 
universitários.  
Objectivo geral: 
Avaliar o impacto de uma intervenção por mensagens de texto curto por SMS nos processos de 
estudo e na auto-eficácia académica geral de estudantes universitários, através da 
comparação das pontuações obtidas nos tipos de aprendizagem e na auto-eficácia académica 
geral entre o grupo experimental e o grupo de controlo e entre as avaliações pré e pós 




A amostra do presente trabalho compreende 707 estudantes portugueses do ensino superior 
no estudo A, e 84 estudantes da Universidade da Beira Interior no Estudo B. 
Caracterização dos participantes da amostra A 
Participaram neste estudo 707 estudantes do ensino superior com idades compreendidas entre 
os 18 e os 40 anos de idade, com uma média de idades (M=29; SD=4.41). A distribuição 
frequencial dos participantes relativamente à idade é descrita na Figura 1. 
 
Figura 1: Distribuição frequencial das idades dos participantes do estudo A. 
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Participaram 466 estudantes do género feminino e 241 estudantes do género masculino, 
conforme se observa na Figura 2. 
 
Figura 2: Distribuição frequencial dos participantes do estudo A por género. 
Responderam aos questionários 517 estudantes matriculados em universidades e 190 
estudantes matriculados em institutos politécnicos (cf. Figura 3). 
 
Figura 3: Distribuição frequencial dos participantes do estudo A por estabelecimento de ensino superior. 
Quando se questionaram os participantes relativamente ao ciclo de ensino, 8 participantes 
não responderam. Dos restantes 699 participantes, 9 indicaram possuir ou frequentar o grau 
de Bacharelato, 363 o grau de Licenciatura, 263 o grau de Mestrado, 16 o de Doutoramento e 




























Figura 4: Distribuição frequencial dos participantes do estudo A por ciclo de escolaridade 
Quanto ao ano de escolaridade frequentado, dos participantes não responderam a esta 
questão e a distribuição frequencial dos restantes pode ser observada na Figura 5. 
 
Figura 5: Distribuição frequencial dos participantes do estudo A por ciclo e ano de escolaridade. 
Caracterização dos participantes da amostra B 
Participaram neste estudo 84 estudantes do ensino superior com idades compreendidas entre 
os 18 e os 35 anos de idade, com uma média de idades (M=20.35; SD=2.9). Dos 84 




Figura 6: Distribuição frequencial dos participantes do estudo B por idade. 
Do total de 84 participantes, 55 são do género masculino e 29 do género feminino (cf. Figura 
7). 
 
Figura 7: Distribuição frequencial dos participantes do estudo B por género. 
Do total de 84 participantes, 41 frequenta o curso Engenharia Informática (EI), 27 frequenta 
Optometria (OPT), 13 frequentam Engenharia Electromecânica (EE) e 3 frequentam 



























Curso frequentado pelos participantes
 
Figura 8: Distribuição frequencial dos participantes do estudo B por curso. 
 14
Quanto ao ano de escolaridade frequentado, 51 participantes frequentam o 1º ano, 21 o 2º 
ano e 12 o 3º ano, conforme se pode observar na Figura 9. 
 
Figura 9: Distribuição frequencial dos participantes do estudo B por ano de escolaridade. 
Quanto ao estatuto dos participantes, 79 participantes são estudantes a tempo interior e 5 
participantes são trabalhadores-estudantes. 
 
Figura 10: Distribuição frequencial dos participantes do estudo B face ao seu estatuto 
Foram recolhidos outros dados, nomeadamente o ano de ingresso na UBI, a média de ingresso, 
a disciplina específica, a nota obtida nas específicas utilizadas para o ingresso no ensino 
superior e a localidade onde o participante reside no período não lectivo, os quais não foram 
analisados no âmbito do presente estudo. 
Material 
No âmbito deste trabalho utilizou-se: (1) Questionário de dados; (2) Questionário de Processos 
de Estudo (Biggs, Kember & Leung, 2001); (3) Questionário de Auto-Eficácia Académica Geral 
(Torre Puente, 2006); e (4) programa de mensagens de texto curto por SMS. 
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Questionário de dados 
No âmbito do estudo A construiu-se um primeiro questionário de dados para a caracterização 
sociodemográfica dos participantes do estudo relativamente à sua idade, género, grau 
académico, ano de escolaridade frequentado no ano lectivo 2013/2014, tipo de 
estabelecimento de ensino superior e identificação do estabelecimento de ensino superior 
que se encontram a frequentar (cf. Anexo B).  
Posteriormente, para a obtenção da caracterização sociodemográfica dos participantes no 
estudo B, construiu-se um segundo questionário de dados (cf. Anexo C), para caracterizar os 
estudantes da UBI. No âmbito deste questionário foi recolhida informação relativa à idade, 
género, curso em que está matriculado, disciplina que frequenta, ano e turno em que está 
matriculado, estatuto (estudante a tempo inteiro ou trabalhador-estudante), ano de ingresso 
na UBI, média de ingresso ao ensino superior, prova (s) específicas e respectiva(s) nota(s) e 
localidade de residência fora do período lectivo.  
Adicionalmente, solicitou-se aos participantes informações acerca do Operador de Rede Móvel 
(ORM) que vulgarmente utilizam (OPTIMUS/NOS, TMN/MEO e VODAFONE Portugal) e o seu 
número de telemóvel pessoal. Estas últimas informações eram requeridos para enviar as 
mensagens de SMS para o grupo experimental, tendo os participantes sido informados que 
estes contactos apenas seriam utilizados no âmbito deste estudo (cf. Anexo C). 
Questionário de Processos de Estudo-Revisto (Biggs, Kember & Leung, 2001) 
O Revised Two Factor Study Process Questionnaire (R-SPQ-2F) (Biggs, Kember & Leung, 2001) 
é composto por 20 itens que avaliam tipos de abordagem à aprendizagem, agrupados em duas 
dimensões: 10 itens medem abordagem profunda e 10 itens abordagem superficial. Cada uma 
destas escalas abarca duas sub-escalas que medem componentes de motivação e de 
estratégia de aprendizagem. Deste modo, a sub-escala que mede aprendizagem profunda é 
composta por 5 itens referentes a motivos profundos e 5 itens referentes a estratégias 
profundas, enquanto a sub-escala que avalia aprendizagem superficial contém 5 itens 
relacionados com motivo superficial e 5 itens relativos a estratégia superficial. Os itens são 
classificados numa escala de Likert de cinco opções, classificadas de 1 (nunca é ou raramente 
é verdadeiro) a 5 (é sempre ou quase sempre verdadeiro). O cálculo da pontuação total para 
cada escala é obtida através do somatório da pontuação obtida nos itens que compõem cada 
escala: soma dos itens 1+2+5+6+9+10+13+14+17+18 para a Aprendizagem Profunda (AP) e dos 
itens 3+4+7+8+11+12+15+16+19+20 para a Aprendizagem Superficial (AS). Para o cálculo das 
quatro sub-escalas considera-se o somatório dos itens que as integram respectivamente para 
Motivo Profundo (MP) 1+5+9+13+17, para Estratégia Profunda (EP), 2+6+10+14+18, para Motivo 
Superficial (MS) 3+7+11+15+19 e para Estratégia Superficial (ES) 4+8+12+16+20 (Biggs, Kember 
& Leung, 2001). Para as escalas de abordagem profunda e superficial a pontuação total varia 
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entre 10 e 50, e para cada uma das subescalas de motivo e estratégia a pontuação total situa-
se entre 5 e 25. De entre as diversas modalidades de cotação que se encontram na literatura, 
optamos por utilizar a de Hérnandez Pina, Sanz, Martínez, Hervás e Maquilón (2002), segundo 
a qual as pontuações totais calculam-se com base na média aritmética das pontuações dos 
itens para cada escala. Quanto mais elevada a pontuação média, maior é a utilização desse 
tipo de abordagem. 
São numerosas as adaptações do R-SPQ-2F, para diferentes línguas, e são diversos os 
resultados dos estudos psicométricos realizados. Deste modo, o α de Cronbach varia entre 
0,57 na subescala de estratégia superficial no estudo de Biggs et al. (2001), e 0,78 na escala 
de abordagem superficial do estudo de Leung e Chan (2001). Na versão original de Biggs, et 
al. (2001), na Escala de AP obtém-se um α 0.63, na Escala de AS um α 0.74, na Subescala de 
MP um α 0.62, na de EP um α 0.63, na de MS α 0.72 e na de ES um α 0.57.  
Outros estudos sugerem a presença de apenas dois factores, ou seja duas perspectivas na 
abordagem à aprendizagem por parte dos alunos do ensino superior (Gargallo, Garfella & 
Pérez, 2006; Phan, 2006; Phan & Deo, 2008). Apesar de no estudo de Biggs et al. (2001) se 
observar uma estrutura factorial de 4 factores a que correspondem 4 subescalas, tal não se 
verifica em muitas outras pesquisas, nas quais o número de factores obtidos varia de uma 
investigação para outra. Efectivamente, no RSPQ-2F, Gargallo, Garfella e Pérez (2006), 
Hernández Pina, Martínez, Rosário e Rubio (2005) e Justicia, Pichardo, Cano, Berbén e De la 
Fuente (2008), observam que após uma análise factorial de segunda e terceira ordem, este 
instrumento revela uma estrutura de dois factores, que representam os dois tipos de 
abordagens, profunda e superficial. Cada sub-escala apresenta uma mistura dos itens de 
motivos e estratégias numa mesma abordagem (Martin, 2011). Estes dois tipos de abordagem 
à aprendizagem reflectem quer a intenção do aluno perante a aprendizagem, quer as 
estratégias de aprendizagem que utiliza para concretizar a aprendizagem. 
Questionário de Auto-Eficácia Académica Geral (Torre Puente, 2006) 
O questionário de auto-eficácia académica geral resulta da adaptação de Torre Puente, 
(2006) da sub-escala de auto-eficácia do Motivated Strategies for Learning Questionnaire 
(MSLQ), elaborado por Pintrich, Smith, García e McKeachie (1991). Este questionário é 
composto por um total de 81 itens que avaliam duas áreas: a área das estratégias de 
aprendizagem e a área da motivação. É nesta área que se encontra a dimensão motivacional, 
composta por 8 itens, referentes às crenças de auto-eficácia perante a aprendizagem e o 
desempenho. Torre Puente (2006) realiza a adaptação desta subescala, reelaborando-a 
parcialmente e acrescentando um item, pelo que o questionário de auto-eficácia académica 
geral é composto por 9 itens, classificados mediante uma escala de Likert de cinco opções, 
que variam entre 1 (em total desacordo) e 5 (totalmente de acordo). A pontuação do 
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questionário varia entre 9 e 45 e quanto maior for a pontuação obtida maior o nível de auto-
eficácia.  
Programa de SMS  
Foi construída uma plataforma que tinha de dar resposta aos seguintes requisitos: (1) os 
estudantes poderão comunicar com o seu Operador de Rede Móvel preferido; (2) o sistema irá 
responder rapidamente e enviar as mensagens o mais rapidamente possível; (3) o sistema irá 
obedecer às regras de fair use; (4) o sistema irá criar uma base de dados para armazenar 
todas as SMS enviadas e recebidas; (5) o sistema enviará respostas interactivas quando 
adequado; (6) o sistema validará ou invalidará as respostas dos estudantes de acordo com o 
conteúdo das mensagens; (7) o sistema enviará mensagens em dias e a horas previamente 
definidos.  
O programa de SMS utilizou diferentes tipos de mensagens de texto, desde as mensagens 
informativas às motivacionais e persuasivas para promover uma melhoria nas abordagens ao 
estudo e na auto-eficácia académica dos participantes do grupo experimental.  
Para gerir o stream de mensagens criou-se um guião, constituído por 30 mensagens, 16 não 
requerendo resposta e 14 interactivas, apesar dos desafios que esta abordagem apresenta. 
Isto significa que ainda que a maioria das mensagens enviadas não requeira uma resposta, 
outras requerem-na. Relativamente às questões interactivas existem duas tipologias: 
respostas de uma dicotomia Sim/Não (S/N) e respostas numa escala de Likert de 1-6. Nas 
mensagens em que se requer uma resposta em escala de Likert, as alternativas de resposta 
foram personalizadas para se adaptarem a questão colocada aos participantes. Exemplos de 
opções de resposta em escala de Likert são: de 1 (totalmente falso) a 6 (totalmente 
verdadeiro) / de 1 (discordo totalmente) a 6 (concordo totalmente).  
Quando se construiu o guião do programa de mensagens foram tidos em conta os seguintes 
aspectos: (1) os estudantes de Engenharia Electromecânica (EE) e Engenharia Electrotécnica e 
dos Computadores (EEC) têm as aulas de matemática em simultâneo, por isso as mensagens 
foram-lhes enviadas exactamente as mesmas mensagens; (2) as mensagens são personalizadas 
por curso, para que o seu envio se adeqúe aos momentos de avaliação realizados pelos 




Conforme se observa nas Figuras 11a e 11b, o número de cada tipo de mensagem interactiva 
diferiu consoante o curso em que os participantes estavam matriculados. Os estudantes de EE 
e EEC receberam 9 mensagens Sim/Não e 5 mensagens em escala de Likert. Os cursos de 
Engenharia Informática (EI) e Optometria (OPT) receberam 8 mensagens Sim/Não e 6 
mensagens com escala de Likert.  
Desta forma, mensagens interactivas relativas a momentos de avaliação são enviadas, 
respectivamente, antes e depois destes momentos conforme o seu conteúdo.  
A implementação da arquitectura da plataforma requereu a utilização de software e 
hardware específico, elaborado por Daniel Oliveira no âmbito da sua dissertação de mestrado 
em Engenharia Informática (cf. Anexos D e E). 
Procedimentos 
Do procedimento utilizado para a recolha e tratamento dos dados constam os passos que a 
seguir se descrevem, e que se diferenciam de acordo com os dois estudos realizados. 
Estudo A 
O trabalho teve início com uma revisão da literatura sobre o tema em estudo. Foram 
definidas as variáveis a medir e seguidamente realizou-se uma pesquisa dos instrumentos a 
utilizar. Para poderem ser usados e validados para uma amostra de estudantes portugueses do 
ensino superior, contactaram-se os autores das escalas originais. Após autorização escrita dos 
autores, procedeu-se à adaptação para o Português, dos seguintes questionários: Revised Two 
Factor Study Process Questionnaire (R-SPQ-2F) (Biggs, Kember & Leung, 2001); Cuestionario 
de Autoeficacia Académica de Torre Puente (2006). 
 
 
Figura 11a: Tipos de mensagens enviadas para EE e 
EEC (Oliveira, Oliveira, Esgalhado & Garcia, 
2014b).  
 
Figura 11b: Tipos de mensagens enviadas para EI e 
OPT (Oliveira, Oliveira, Esgalhado & Garcia, 
2014b). 
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Para esta adaptação procedeu-se à tradução das versões, respectivamente em inglês e em 
espanhol. As versões portuguesas resultam de um processo formal de adaptação linguística, 
com tradução e retroversão por parte de especialistas na língua inglesa, na língua espanhola e 
em psicologia, visando a criação de versões equivalentes às versões originais, quer do ponto 
de vista da estrutura linguística, quer do ponto de vista do conteúdo semântico.  
O processo formal de recolha de dados teve início com a elaboração de um estudo piloto com 
6 participantes, de forma a garantir-se a compreensão das instruções e dos itens que 
compõem a bateria de instrumentos. Decorrente das indicações observadas, realizaram-se 
pequenas alterações e elaborou-se a versão definitiva da bateria de instrumentos.  
Após este passo, procedeu-se à colocação dos instrumentos no Google Docs. Posteriormente 
foi divulgada a partilha do link para o preenchimento dos questionários através de-email para 
as universidades e institutos politécnicos portugueses, através da rede social Facebook, da 
lista de contactos de e-mails pessoais, e de “palavra em palavra” (cf. Anexo B). 
Durante todo o processo foi garantido o anonimato e a confidencialidade dos dados. Foi ainda 
criado um e-mail para que os participantes do estudo pudessem colocar questões ou dúvidas. 
A recolha de dados decorreu no mês de Janeiro de 2014. As respostas dadas aos instrumentos 
online foram guardadas numa base de dados online e posteriormente transferidas para uma 
base de dados em Excel, e de seguida transferidas para a base de dados do Programa SPSS 
22.0, a fim de ser realizado o tratamento estatístico. 
Estudo B  
Este desenvolveu-se ao longo de 3 fases. Numa primeira fase averiguou-se qual poderia ser a 
disciplina e curso onde ser faria a intervenção. Pretendeu-se por um lado intervir numa 
disciplina frequentada por um grande número de estudantes, que possibilitasse fazer dois 
grupos, um experimental e outro de controlo, com um número de estudantes suficiente para 
validar a implementação da intervenção e, por outro lado, intervir numa disciplina onde as 
circunstâncias de insucesso e/ou abandono da disciplina por parte dos estudantes justificasse 
esta intervenção. 
Uma vez que a recolha de dados requeria a colaboração dos professores responsáveis pela 
lecção da disciplina, realizou-se uma reunião com estes professores, para lhes dar conta dos 
objectivos do estudo e solicitar a sua colaboração, nomeadamente pela disponibilização de 
cerca de 20 minutos da primeira aula do semestre e outros 20 minutos de uma aula de final 
de semestre. Esta cedência de tempo contabilizava o tempo que se estimou ser necessário 
para informar os potenciais participantes dos objectivos do estudo e solicitar o consentimento 
informado, bem como proceder ao preenchimento tanto do questionário sócio-demográfico 
como dos dois instrumentos validados no âmbito do Estudo A, agora denominados 
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respectivamente: Questionário de Processos de Estudo Revisto (cf. Anexo F); e do 
Questionário de Auto-eficácia académica geral (cf. Anexo G). 
Na fase pré programa aos voluntários foram aplicados os instrumentos anteriormente 
referidos, sendo que alguma da informação recolhida, nomeadamente o número de telemóvel 
pessoal de cada estudante, teve como objectivo possibilitar o envio de mensagens SMS aos 
estudantes sorteados para o grupo experimental, e os estudantes foram informados deste 
facto e de que esta informação, à semelhança da restante seria confidencial e apenas 
utilizada no âmbito do estudo. 
Após a primeira aplicação dos instrumentos, constituíram-se os dois grupos, experimental e 
de controlo. Para a constituição dos grupos procedeu-se a um sorteio aleatório dos 
instrumentos preenchidos, tendo-se tomado a decisão de sortear nesta fase 60% dos 
questionários para o grupo experimental e 40% dos questionários para o grupo de controlo. 
Esta decisão teve em conta a possibilidade de alguns estudantes abandonarem a respectiva 
disciplina antes do final do semestre e que, portanto, estes poderão já não estar a frequentar 
a disciplina no final do mesmo, e não seria possível recolher os dados dos instrumentos na 
fase pós programa. Desta forma pretendeu-se garantir que a uma eventual diminuição da 
amostra não viesse a comprometer o estudo. 
A implementação do programa de mensagens de texto curto por SMS decorreu por um período 
de 16 semanas, num total de 30 mensagens, coincidente com o segundo semestre do ano 
lectivo 2013-2014. A primeira mensagem foi enviada no dia 26 de Fevereiro para todos os 
estudantes do grupo experimental, dos quatro cursos alvo do estudo, e a última no dia 9 de 
Junho também para todos estes estudantes. Durante o período de intervenção as mensagens 
foram enviadas duas vezes por semana, entre as 18.30h e as 20h, à excepção das semanas de 
interrupção lectiva ou de semanas com feriados nas quais apenas uma mensagem foi enviada. 
Os trâmites relacionados com o funcionamento da plataforma responsável pelo envio de SMS 
não são do âmbito deste trabalho. No entanto, refere-se que se solicitou que a plataforma 
obedecesse as seguintes condições: (1) garantir que os estudantes comunicavam com o 
Operador de Rede Móvel indicado no preenchimento dos instrumentos; (2) garantir um tempo 
de resposta rápido entre o sistema e cada estudante do grupo experimental; (3) obedecer às 
regras de boa utilização dos Operadores de Rede Móvel (não enviar demasiadas mensagens em 
simultâneo); (4) armazenar todas as mensagens numa base de dados; (5) enviar mensagens 
interactivas pré-definidas quando adequado; (6) validar ou invalidar as respostas dos 
estudantes de acordo com o conteúdo das mensagens que estes enviarem; (7) enviar as 
mensagens aos estudantes nos dias e horas pré-definidos. 
De acordo com a literatura consultada tomou-se a decisão de enviar diferentes tipos de 
mensagens alternadamente. Por um lado, enviaram-se mensagens motivacionais e 
informativas que não requeriam resposta, como por exemplo: 
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SMS28UBI: Vais ter uma avaliação. Organiza o teu tempo para reveres todos os conteúdos e 
colocares as dúvidas ao (à) teu (tua) professor (a) com antecedência. 
Mas também se enviaram mensagens interactivas, as quais podiam requerer uma resposta do 
tipo Sim/Não ou numa escala de Likert de 1 a 6, cujas opções estavam adaptadas a cada 
pergunta, sendo que a opção 1 demonstrava a menor concordância com a afirmação da 
pergunta e 6 a maior concordância com a afirmação da pergunta, de acordo com os exemplos 
que a seguir se apresentam: 
SMS22UBI: Para te lembrares do que estudaste usas resumos com palavras tuas sobre os 
procedimentos que te ajudam a recordar o que aprendeste? Responde Sim ou Não (S/N). 
SMS27UBI: Ao estudares colocas a ti próprio perguntas sobre o que ouves, lês e estudas para 
ver se te faz sentido? Numa escala de 1 (discordo totalmente) a 6 (concordo totalmente), 
escreve o número que indica a tua posição. 
As mensagens foram ordenadas por forma a que houvesse uma alternância entre as mensagens 
sem resposta e as que requeriam resposta e as mensagens também foram personalizadas de 
acordo com os principais momentos de avaliação de cada curso, de modo a que mensagens 
relacionadas com a preparação para um momento de avaliação precedessem esse momento, e 
mensagens que solicitavam uma indicação relativamente ao resultado da mesma, fossem 
enviadas após o momento de avaliação ter de facto ocorrido. Se os estudantes dessem 
respostas quando estas não eram requeridas ou respondessem de uma forma diferente à 
indicada essas respostas eram consideradas inválidas e o próprio sistema envia uma 
mensagem ao estudante indicando que este deve voltar a ler a questão e responder com uma 
das opções apresentadas (S/N ou 1-6). 
A última mensagem enviada aos estudantes do grupo experimental solicitava que estes 
atribuíssem uma pontuação quanto à utilidade da própria intervenção: 
SMS30UBI: Esta é a última mensagem. Numa escala de 1 (nada útil) a 6 (muito útil), indica o 
número que consideras reflectir a utilidade do programa de SMS em que participaste. 
Na fase pós-intervenção, que decorreu a par das últimas aulas do semestre e de acordo com a 
disponibilidade dos professores, visto este tempo ser caracterizado pela realização de fichas 
de avaliação, procedeu-se à recolha de dados utilizando os mesmos instrumentos que foram 
utilizados na fase pré-programa.  
Importa ainda mencionar que os dados recolhidos na fase pré e pós intervenção foram 







Estudo psicométrico do Questionário de Processos de Estudo-Revisto (Biggs et 
al., 2001) 
De forma a homogeneizar a leitura global dos itens, o primeiro passo consistiu na análise de 
itens a inverter, o que não se verifica. Seguidamente procedeu-se à análise da sensibilidade 
dos itens com recurso às medidas de assimetria (Skewness) e curtose (Kurtosis). De acordo 
com DeVellis (1991), valores absolutos І2І nestas medidas indicam ausência de dispersão entre 
os itens, o que garante a sua sensibilidade. Neste questionário todos os itens evidenciam boa 
sensibilidade com excepção do item 7, que é por esta razão eliminado. 
Tabela 1: Valores de assimetria (Skewness) e curtose (Kurtosis) para a versão portuguesa dos itens do Questionário de 
Processos de Estudo-Revisto (Biggs et al., 2001). 




1. Estudar dá-me um sentimento de… -.196 .092 -.470 .184 
2. Tenho de trabalhar ou estudar muito… -.161 .092 -.609 .184 
3. O meu objectivo é passar de ano… 1.007 .092 .310 .184 
4. Só estudo seriamente o que é dado… -.413 .092 -.502 .184 
5. Sinto que qualquer tema pode vir a… -.305 .092 -.403 .184 
6. Considero a maioria dos temas novos… .154 .092 -.469 .184 
7. Não acho o meu curso muito… 1.996 .092 4.107 .184 
8. Aprendo algumas coisas de cor… .666 .092 -.091 .184 
9. Considero que estudar matérias… -.269 .092 -.549 .184 
10. Faço perguntas a mim mesmo… -.485 .092 -.192 .184 
11. Creio que posso obter aprovação na… .578 .092 -.237 .184 
12. Geralmente, limito-me a estudar o… .213 .092 -.528 .184 
13. Estudo arduamente porque… -.148 .092 -.387 .184 
14. Passo uma boa parte do meu… .584 .092 .044 .184 
15. Considero que não é útil estudar… .934 .092 .648 .184 
16. Considero que os professores não… .088 .092 -.867 .184 
17. Vou à maioria das aulas com… .389 .092 -.428 .184 
18. Faço questão de dar uma vista… -.205 .092 -.681 .184 
19. Não vejo qualquer sentido em… .508 .092 -.213 .184 






Procedeu-se à análise da consistência interna com o Alfa de Cronbach. Obteve-se um o valor 
inaceitável de .484. Após uma análise dos valores do alfa com eliminação de itens, verificou-
se que com a eliminação do item 4 se obtém um alfa de .511, indicativo de uma consistência 
interna fraca.  
Análise factorial 
Após a análise da consistência interna, realizou-se uma análise factorial exploratória, ou seja, 
sem dimensões prévias fixadas, permitindo que os itens se agrupem e formem dimensões. 
Depois testou-se a adequabilidade amostral para a análise factorial através do Teste Keiser 
Meyer OlKin (KMO). Este teste varia entre 0 e 1, considerando-se que valores próximos de 1 
evidenciam uma adequabilidade excelente (Marôco, 2011). Neste questionário obteve-se o 
valor de KMO = 0.857. Para além disso no Teste de Esfericidade de Bartlett obteve-se X2= 
2897,626; p<0.001, o que indica a adequabilidade da realização da análise factorial. 
Seguidamente utilizou-se o método de componentes principais na extracção dos factores, e 
aplicou-se o método de rotação varimax na obtenção da solução factorial.  
Procedeu-se a uma análise exploratória que produziu quatro factores com uma variância total 
explicada pelo questionário de 49.991%. Na Tabela 2 apresenta-se a estrutura subjacente a 
cada factor. O factor 1 é composto por sete itens relacionados com estratégias e motivos 
profundos. Este factor explica 17.378 % da variância total e apresenta um alfa de .779. O 
factor 2 é composto por cinco itens relacionados com estratégias e motivos superficiais, e 
explica 13.224% da variância total e apresenta um alfa de .703. O factor 3 é composto por 
três itens relacionados estratégias e motivos superficiais e explica 11.117% da variância total 
e apresenta um alfa de .717. O factor quatro é composto por três itens relacionados com 
estratégias e motivos profundos e explica 8.271% da variância total e apresenta um alfa de 
.449, considerado inaceitável, o que justifica a eliminação desta dimensão, e 
consequentemente dos itens 2, 17 e 18. A Tabela 2 mostra a organização das dimensões 
extraídas da análise factorial e os valores das cargas factoriais para os itens. A carga factorial 
deve ser pelo menos de .40 (Ford, MacCallum & Tait, 1986). 
Tabela 2: Organização das dimensões extraídas da análise factorial e valores das cargas factoriais para os itens. 
Itens Factores 
 I II III IV 
9. Considero que estudar matérias académicas… .721    
6. Considero a maioria dos temas novos… .719    
14. Passo uma boa parte do meu tempo livre a… .707    
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13. Estudo arduamente porque considero… .644    
1. Estudar dá-me um sentimento de profunda… .610    
10. Faço perguntas a mim mesmo sobre temas… .486    
5. Sinto que qualquer tema pode vir a ser muito… .430    
16. Considero que os professores não deveriam…   .727   
19. Não vejo qualquer sentido em aprender…  .676   
15. Considero que não é útil estudar assuntos…  .624   
12. Geralmente, limito-me a estudar o que é…  .598   
4. Só estudo seriamente o que é dado nas aulas ou…  .578   
3. O meu objectivo é passar de ano com o menor…  .495   
11. Creio que posso obter aprovação na maioria das…   .805  
8. Aprendo algumas coisas de cor repetindo-as até…   .796  
20. Creio que a melhor forma de passar nos exames…   .708  
18. Faço questão de dar uma vista de olhos à…    .657 
2. Tenho de trabalhar ou estudar muito um tópico…     .605 
17. Vou à maioria das aulas com perguntas para as…    .422 
α .779 .736 .717 .449 
     
Pela observação da tabela anterior, é possível concluir que não se verifica a estrutura 
factorial encontrada no desenho teórico do instrumento proposto por Biggs et al. (2001): 
quatro subescalas, resultantes de quatro factores diferenciados, dois de motivos e dois de 
estratégias.  
No presente estudo, com excepção do factor IV, nos restantes factores verifica-se um 
agrupamento em função do mesmo tipo de aprendizagem, combinando-se motivos e 
estratégias do mesmo tipo de abordagem à aprendizagem: o factor I agrupa motivos 
profundos e estratégias profundas e os factores II e III agrupam motivos e estratégias 
superficiais.  
Dado não se verificar a mesma estrutura factorial, e tendo por base a regra do Scree Plot (cf. 
Anexo H), cuja curva acentuada apontava para a solução de dois factores, optou-se por 
realizar nova análise factorial com rotação varimax, fixando dois factores.  
A variância total explicada do instrumento é agora de 37.008%, e é composto por dois 
factores, conforme se pode observar na Tabela 3. O factor I é composto por 9 itens, 
claramente relacionados com uma abordagem profunda, incluindo estratégias e motivos 
profundos, pelo que se lhe atribui a designação de “Abordagem profunda”. Este factor explica 
20.463% da variância e apresenta um alfa de .783. O factor 2 é composto por 7 itens, 
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incluindo estratégias e motivos superficiais, pelo que passa a designar-se por “Abordagem 
Superficial”. O facto II explica 16.544% da variância e apresenta uma alfa de .751.  
Tabela 3: Organização das dimensões extraídas da análise factorial, fixando dois factores e valores das cargas 
factoriais para os itens. 
Itens 
 I II 
1. Estudar dá-me um sentimento de profunda satisfação pessoal. .656  
5. Sinto que qualquer tema pode vir a ser muito interessante… .437  
6. Considero a maioria dos temas novos interessantes e muitas… .627  
9. Considero que estudar matérias académicas pode, por vezes, ser tão… .666  
10. Faço perguntas a mim mesmo sobre temas importantes até que os… .532  
13. Estudo arduamente porque considero interessantes as matérias de… .694  
14. Passo uma boa parte do meu tempo livre a procurar mais informação… .674  
17. Vou à maioria das aulas com perguntas para as quais gostaria de… .487  
18. Faço questão de dar uma vista de olhos à maioria do material de… .462  
8. Aprendo algumas coisas de cor repetindo-as até as saber mesmo que…  .661 
11. Creio que posso obter aprovação na maioria das avaliações através de…  .712 
12. Geralmente, limito-me a estudar o que é indicado para se saber…  .578 
15. Considero que não é útil estudar assuntos/temas em profundidade…  .542 
16. Considero que os professores não deveriam esperar que os estudantes…  .482 
19. Não vejo qualquer sentido em aprender conteúdos que provavelmente…  .571 
20. Creio que a melhor forma de passar nos exames é tentar memorizar as…  .734 
α .783 .751 
 
O questionário de processos de estudo revisto português (QPER) apresenta uma estrutura 
factorial de duas escalas e não de 4 subescalas como é o caso do instrumento original de Biggs 
et al. (2001). Nesta amostra de estudantes portugueses do ensino superior este questionário 
fica composto por 16 itens. 
A estrutura e o procedimento do cálculo da pontuação total para cada abordagem, resulta da 















1, 5, 6, 9, 10, 13, 14, 17, 18 
 
Abordagem Superficial 8, 11, 12, 15, 16, 19, 20 
 
Estudo psicométrico do Questionário de auto-eficácia académica geral 
adaptado para os estudantes portugueses do ensino superior (Torre Puente, 
2006) 
Sensibilidade 
A análise da sensibilidade dos itens foi realizada através das medidas de assimetria 
(Skewness) e curtose (Kurtosis). Conforme se pode verificar na tabela 5, os itens deste 
questionário apresentam valores de sensibilidade adequados. 
Tabela 5: Valores de assimetria (Skewness) e curtose (Kurtosis) para os itens da versão portuguesa do Questionário de 
auto-eficácia académica geral (Torre Puente, 2006). 




1. Considero-me com capacidade suficiente… 
-.666 .092 .421 .184 
2. Tenho confiança que consigo compreender… 
-.506 .092 .241 .184 
3. Confio nas minhas próprias forças para… 
-1.037 .092 1.406 .184 
4. Estou seguro de conseguir compreender os… 
-.659 .092 1.193 .184 
5. Sinto-me muito preparado para resolver os… 
-.189 .092 -.160 .184 
6. Quando me pedem para fazer trabalhos ou… 
-.483 .092 .513 .184 
7. Academicamente, sinto-me uma pessoa… 
-.719 .092 .700 .184 
8. Tenho convicção de poder obter muito bons… 
-.277 .092 -.092 .184 
9. Considerando conjuntamente todas as… 
-.761 .092 .770 .184 
 
Em seguida procedeu-se à análise da consistência Interna. Obteve-se um valor de α = 0.890, o 
que nos indica uma muito boa consistência interna ou fiabilidade (DeVellis, 1991).  
Análise factorial 
Realizou-se uma análise factorial exploratória, ou seja, sem dimensões prévias fixadas para 
que os itens se agrupem e formem dimensões. A adequabilidade amostral para a análise 
factorial é óptima, pois obteve-se o valor de KMO = 0.922 e de Teste de Esfericidade de 
Bartlett (X2= 2713.620; p <0.001), o que indica ser adequada a realização da análise factorial. 
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Assim sendo, utilizou-se o método de componentes principais na extracção dos factores, e 
aplicou-se o método de rotação varimax na obtenção da solução factorial.  
A análise exploratória produziu um único factor com uma variância total explicada pelo 
questionário de 53.368%. Na Tabela 6 apresenta-se a organização da dimensão e os valores 
das cargas factoriais para os 9 itens da escala, que apresentam carga acima do limiar 
aceitável indicador de um bom factor, .40 de acordo com Ford, MacCallum e Tait (1986). De 
facto, todos os itens apresentam uma carga superior a .60 (Costello & Osborne, 2005).  
Tabela 6: Organização das dimensões extraídas da análise factorial e valores das cargas factoriais para os itens. 
Itens 
 I 
1. Considero-me com capacidade suficiente para superar sem dificuldades… .717 
2. Tenho confiança que consigo compreender tudo o que os professores… .702 
3. Confio nas minhas próprias forças para continuar a avançar no meu… .733 
4. Estou seguro de conseguir compreender os temas mais difíceis que me… .745 
5. Sinto-me muito preparado para resolver os exercícios ou problemas que… .718 
6. Quando me pedem para fazer trabalhos ou tarefas em casa acredito… .660 
7. Academicamente, sinto-me uma pessoa competente. .773 
8. Tenho convicção de poder obter muito bons resultados nos exames do… .770 
9. Considerando conjuntamente todas as minhas características pessoais… .750 
 
A Tabela 7 mostra a matriz de correlações entre os itens, indicando significativas e 
moderadas correlações inter-itens (p <.001). 





















-         
QAE 
Item 2 
.523**         
QAE 
Item 3 
.477** .423**        
QAE 
Item 4 
.483** .528** .542**       
QAE 
Item 5 
.450** .467** .453** .510**      
QAE 
Item 6 




.460** .437** .505** .469** .488** .491**    
QAE 
Item 8 
.476** .440** .461** .486** .503** .481** .617**   
QAE 
Item 9 
.507** .421** .550** .476** .387** .420** .576** .566** - 
**p< .001 
Pela observação da tabela anterior, é possível concluir que se verifica a estrutura factorial 
encontrada no desenho teórico do instrumento proposto por Torre Puente (2006), pelo que o 
questionário se mantém conforme preconizado pela versão original. 
Estudo do impacto de um programa de intervenção por SMS numa amostra de 
estudantes do ensino superior 
Em primeiro lugar, testou-se a normalidade da amostra de 84 estudantes da UBI. O teste 
Kolmogorov-Smirnov (KS), indicou que a amostra não segue uma distribuição normal, pelo que 
há necessidade de utilizar estatística não paramétrica. 
Seguidamente, procedeu-se à comparação das pontuações médias dos dois grupos nos 
momentos pré e pós intervenção através do teste de Mann-Whitney. Não se verificaram 
diferenças estatisticamente significativas para a abordagem profunda, na fase pré 
intervenção (U=849.000; p=.993) e na fase pós intervenção (U=795.000; p=.615). 
Relativamente à abordagem superficial, observou-se que não existiam diferenças 
estatisticamente significativas na fase pré-intervenção (U=761.500; p=.418) e na fase pós-
intervenção (U=678.000; p=.116). 
Como se pode ver na Tabela 8 existe um aumento nas médias das pontuações, por grupo, 
entre a fase pré e pós intervenção, ainda que não estatisticamente significativo. 
Tabela 8: Valores médios e desvio padrão (±DP) das abordagens à aprendizagem, antes e depois da intervenção para 














Grupo Experimental Média 23.08 27.12 17.92 19.20 
DP 3.46 5.27 3.41 4.15 
Grupo de Controlo Média 22.88 27.08 17.61 17.85 
DP 3.43 3.71 4.41 4.58 
 
No que diz respeito à auto-eficácia académica geral, realizou-se o teste de Mann-Whitney 
através do qual se verificou que não existia uma diferença estatisticamente significativa entre 
a fase pré intervenção (U=848.000; p=.985) e pós intervenção (U=805.000; P=.680). Verificou-
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se um aumento das pontuações médias, para cada um dos grupos entre a fase pré intervenção 
e pós intervenção conforme apresentado na tabela 9. 
Tabela 9: Valores médios e desvio padrão da auto-eficácia académica geral, antes e depois da intervenção para o 






Grupo Experimental Média 32.94 33.82 
Desvio Padrão 4.33 5.13 
Grupo de Controlo Média 32.50 33.09 
Desvio Padrão 4.23 4.88 
 
Relativamente ao total de 14 questões interactivas enviadas aos participantes do grupo 
experimental, verificou-se que quanto ao conteúdo recebido pela plataforma de SMS 2.83% 
das respostas enviadas pelos participantes não eram válidas e que 97.2% das respostas o eram 
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Figura 12: Validade das respostas para o total de questões interactivas (Oliveira, Oliveira, Esgalhado & Garcia, 
2014b). 
No que se refere à validade das respostas dos participantes por questão, das 14 questões 
interactivas, 6 receberam respostas válidas. Nas restantes 8 questões alguns participantes 
responderam de forma não válida, independentemente da questão requerer uma resposta em 




Figura 13: Validade das respostas dos estudantes por questão interactiva (Oliveira, Oliveira, Esgalhado & Garcia, 
2014b). 
Para a última questão do programa de SMS a qual inquiria aos participantes do grupo 
experimental qual a sua percepção da utilidade do programa, 10 dos participantes do grupo 
experimental não responderam a esta questão. Quanto aos restantes, 67.5% dos participantes 
afirmam que consideraram o programa útil e 32.5% não útil, conforme ilustrado na Figura 14. 
 
 
Figura 14: Percepção da utilidade do programa de SMS (Oliveira, Oliveira, Esgalhado & Garcia, 2014b). 
Tendo a opção de resposta sido colocada numa escala de Likert, de 1 (nada útil) a 6 (muito 
útil), quando se analisam os resultados, 0% dos participantes indicaram a resposta 1 (nada 
útil) e 2.5% a resposta 6 (muito útil), dos restantes participantes 5% responderam 2, 27.5% 










Discussão e conclusões  
Relativamente à opção de estudar os constructos dos processos de estudo e da auto-eficácia 
académica geral, autores como Alhardi, Paul, Henskens e Hannaford (2011) indicam 
diferentes preferências relativamente à aprendizagem de cada estudante. De acordo com 
Lublin (2003), Pashler, McDaniel, Rohrer e Bjork (2008) e de Souza e de Souza (2010), a 
necessidade de promover um contexto educativo que torne o acto de ensinar um facilitador 
da aprendizagem dos estudantes requer o diagnóstico dos tipos de aprendizagem individuais, 
através de instrumentos que nos indicam as abordagens à aprendizagem adoptadas pelos 
estudantes em diferentes situações do quotidiano académico e consequente adaptação de 
acordo com esse diagnóstico.  
González (2010) defende que um sistema educativo eficaz precisa de se abrir à mudança em 
períodos de transacções sociais e tecnológicas, e Zimmerman (2000) afirma que a percepção 
de auto-eficácia influencia os métodos de aprendizagem dos estudantes, bem como os seus 
processos motivacionais, para além de os motivar na sua aprendizagem através da definição 
de objectivos, auto-monitorização, auto-avaliação e utilização de estratégia. 
O presente estudo permitiu, num primeiro momento, validar dois questionários para a 
população de estudantes portugueses do ensino superior, um referente às abordagens ao 
estudo e outra à auto-eficácia académica geral, variáveis cuja dimensão é importante avaliar 
para que seja possível adaptar da melhor forma a actuação dos educadores e das instituições 
académicas na promoção de um bom desempenho académico dos seus estudantes. 
Considera-se que a amostra utilizada, 707 estudantes de várias instituições de ensino superior 
português, universidades e institutos politécnicos, constituiu um n elevado que permite a 
adaptação dos instrumentos em análise. Com o questionário QPER não se obteve a mesma 
estrutura factorial apresentada pelo autor original (Biggs et al., 2001), pelo que em vez de 
quatro escalas - motivo profundo, estratégia profunda, motivo superficial e estratégia 
superficial -, se obtiveram apenas duas escalas - Abordagem profunda e Abordagem 
superficial-, e houve a necessidade de eliminar as questões 2, 3, 4 e 7, obtendo-se uma 
versão portuguesa final do questionário de 16 em vez de 20 questões. A estrutura factorial de 
dois factores obtida, ainda que não replique os resultados da versão original, está de acordo 
com os resultados apresentados por outros investigadores como Hernández Pina, Martínez, 
Rosário e Rubio (2005), Gargallo, Garfella e Pérez (2006), Phan (2006), Phan e Deo (2008) e 
Justicia, Pichardo, Cano, Berbén e De la Fuente (2008). Relativamente ao questionário 
QAEAG, obteve-se uma estrutura factorial semelhante ao desenho teórico do instrumento 
proposto por Torre Puente (2006), pelo que o questionário se manteve conforme a versão 
original. Conclui-se, portanto, que ambos os questionários, QPER e QAEAG, apresentam boas 
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propriedades psicométricas, e constituem assim duas medidas validadas para a população 
portuguesa do ensino superior. 
No que diz respeito à posterior avaliação do impacto de um programa de intervenção por SMS 
numa amostra de estudantes do ensino superior da UBI, onde se compararam as pontuações 
obtidas nos questionários anteriormente validados numa fase pré intervenção (antes do envio 
de SMS) e pós intervenção (após o envio de SMS) em dois grupos, experimental e de controlo, 
conclui-se que, em termos da comparação das pontuações pré e pós intervenção no QPER, se 
verificou um aumento na abordagem profunda quer no grupo experimental quer no de 
controlo e também na abordagem superficial de ambos os grupos, sendo que no caso da 
abordagem superficial, o aumento foi superior no grupo experimental. No entanto, o facto de 
os resultados não serem estatisticamente significativos, sugere que, pelo menos no que diz 
respeito às abordagens à aprendizagem conforme são medidas pela versão portuguesa do 
QPER, o programa de SMS não parece ter produzido impacto. 
No que se refere à medição das pontuações de auto-eficácia académica geral através da 
versão portuguesa do QAEAG, verificou-se um aumento nas pontuações entre a fase pré 
intervenção e pós intervenção para ambos os grupos. No entanto, conforme se verificou com 
o QPER, também neste caso o teste de Mann-Whitney revelou que os resultados obtidos não 
eram estatisticamente significativos. O facto de os resultados que se obtiveram não serem 
estatisticamente significativos para ambos os constructos que se pretendeu analisar - 
abordagens ao estudo e auto-eficácia académica geral-, provavelmente pode ser atribuído a 
características da amostra de estudantes, nomeadamente ao seu n reduzido, à duração do 
programa ou ao timing da sua implementação. 
Relativamente à utilização das SMS, estas têm vindo a ser utilizadas como ferramenta 
motivacional no campo da cessação tabágica, perda de peso ou hábitos de vida saudável 
(Brug, Oenema, Kroeze & Raat, 2005; Wang & Tim, 2006; McGraa, 2010; Cole-Lewis & 
Kershaw, 2010; Free et al., 2011; Kaptein, De Ruyter, Markopoulos & Aarts, 2012). Também 
se conhecem estudos em que as SMS foram utilizadas no contexto académico para enviar aos 
estudantes informação administrativa (Naismith, 2007), alguns conteúdos educativos (Lu, 
2008; Zhang, Song & Burston, 2011) e mensagens persuasivas e motivacionais (Goh, Seet & 
Rawhiti, 2011). No entanto, desconhecem-se estudos onde se tenham utilizado as SMS 
especificamente com o objectivo de melhorar os processos de estudo e a auto-eficácia dos 
estudantes universitários, em disciplinas com um historial de abandono e insucesso escolar. 
No presente estudo, quando se implementou o programa de SMS, constatou-se que do ponto 
de vista informático, que ultrapassa o âmbito deste trabalho, a plataforma criada pelo 
Departamento de Informática funcionou, garantindo que todos os estudantes do grupo 
experimental receberam efectivamente as mensagens enviadas pela plataforma, e que esta 
armazenou questões e respostas recebidas. Neste trabalho de colaboração inter-institucional, 
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um dos requisitos foi a existência de um conjunto de opções de resposta válidas, para que se 
um estudante não respondesse com uma das opções claramente indicadas na questão que lhe 
era colocada, o próprio sistema assinalava que a resposta dada era inválida, e solicitava ao 
estudante nova leitura da questão e posterior resposta de acordo com o indicado. Ainda 
assim, das 14 questões interactivas colocadas aos estudantes, em 8 houve pelo menos um 
estudante que deu uma resposta inválida, apesar de ser válida a maioria das respostas a estas 
questões.  
Analisou-se se a ocorrência de respostas inválidas poderia estar relacionado com o tipo de 
opção de resposta solicitada ao participante - S/N ou em escala de Likert -, mas verificou-se 
que as respostas inválidas ocorriam igualmente nos dois tipos de respostas, o que sugere que 
as respostas inválidas não aparentam poder ser atribuídas a diferentes tipos de opções de 
resposta. Em suma, este resultado não aparenta estar relacionado com o conteúdo das 
mensagens de texto. 
Para além de analisar o impacto que a intervenção poderia ter, também se pretendeu 
verificar se os estudantes do ensino superior consideravam pertinentes e úteis as intervenções 
por SMS em contexto educacional. Quando se colocou esta questão aos participantes do grupo 
experimental, 97.2% afirmaram que a intervenção tinha sido útil. Para este facto terá 
contribuído a opção de, dentro da medida do possível, se terem personalizado os conteúdos 
das mensagens em função dos momentos de avaliação. 
Do ponto de vista deste tipo de intervenção com recurso às SMS considera-se que a sua 
utilização é pertinente no contexto do ensino superior, e que os estudantes a consideram útil, 
pelo que com algumas modificações poderá ser possível em novas intervenções obter 
resultados diferentes. 
Finalmente, salienta-se a utilização de instrumentos já existentes para se obter um melhor 
conhecimento dos estudantes, sobretudo ao nível das suas expectativas, e da forma como 
estas podem vir a influenciar os seus resultados académicos. Este conhecimento é importante 
pelas suas implicações pedagógicas. Para os educadores este conhecimento é relevante para 
que possam intervir no sentido de promover uma maior motivação dos estudantes e levar a 
que estes optem pela abordagem à aprendizagem profunda e para que aumentem as suas 
expectativas de auto-eficácia e alcancem sucesso académico. Para os estudantes, este 
conhecimento permite identificar estratégias mais ajustadas e facilitadoras da construção do 





A revisão bibliográfica efectuada permitiu constatar a existência de estudos relacionados com 
cada uma das componentes deste trabalho, ou seja, a avaliação dos processos de estudo e da 
auto-eficácia académica geral, e a utilização de aplicações SMS no contexto educativo. No 
entanto, não se conhecem estudos que analisem os processos de estudo e a auto-eficácia 
académica geral utilizando novas tecnologias. A presente investigação permitiu estudar a 
aplicação de tecnologia móvel na forma de SMS, num contexto em que ainda não havia sido 
utilizada quer na UBI, e possivelmente em qualquer outra instituição. 
Dos vários aspectos que se consideram terem maior impacto, salienta-se o facto de se ter 
utilizado uma aplicação que se encontra acessível a nível mundial, para praticamente toda a 
gente, a toda a hora e local, e que pela configuração dada à metodologia de estudo foi de 
facto inovadora. Tal é ilustrado pela apresentação de um artigo científico na conferência The 
International Conference on Education Technologies and Computers (ICETC2014). Neste 
Encontro apresentaram-se alguns dos resultados tanto deste estudo como do realizado na 
componente informática da investigação, que foram muito bem recebido por investigadores 
de vários países, os quais valorizaram, entre outros aspectos, o facto de se ter desenvolvido 
uma investigação original e inovadora, com uma aplicação de utilização tão alargada. A 
investigação também já permitiu a produção de outros dois artigos científicos, An off-the-
shelf platform for automatic and interactive text messaging using short message service e 
Psychometric study of a scale for academic self-efficacy assessment among Portuguese 
college students, que foram aceites e serão apresentados nas conferências CISIM2014 e 
ICERI2014, respectivamente. 
Para a realização deste trabalho foi crucial a colaboração com o Departamento de Informática 
e o Assisted Living Computing and Telecommunications Laboratory (ALLab), que 
desenvolveram e operacionalizaram toda a componente informática utilizada. Através desta 
investigação conjunta foi possível, para além de implementar e testar uma plataforma de SMS 
adaptada de uma versão anterior, desenhada mas não testada, no âmbito dos trabalhos finais 
do curso de licenciatura em Engenharia Informática da UBI. Da colaboração entre o 
Departamento de Psicologia e Educação e o Departamento de Informática da UBI, resultam 
duas dissertações de mestrado, cada uma na sua área científica. 
Este estudo teve um carácter inovador e permitiu a avaliação de diversos aspectos 
relacionados com a aprendizagem dos estudantes universitários, nomeadamente os processos 
de estudo, a auto-eficácia académica geral e as estratégias de aprendizagem, as quais não 
são analisadas no âmbito deste estudo. A par deste aspecto observam-se algumas limitações. 
Por um lado, não foi possível comparar os resultados deste estudo com os de outros com 
metodologias semelhantes. Por outro lado, o facto de se ter solicitado aos participantes o 
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preenchimento de três escalas em simultâneo (Processos de estudo, Auto-eficácia académica 
geral e Estratégias de aprendizagem) permitiu a recolha de dados importantes em várias 
componentes da aprendizagem, utilizando uma mesma amostra e num mesmo momento, mas 
deu origem a um questionário de 117 questões, ao qual ainda se somaram as questões sócio-
demográficas. Tal poderá ter desmotivado e/ou diminuído a concentração dos estudantes no 
preenchimento dos questionários, sobretudo no segundo momento de preenchimento, 
coincidente com o final de semestre. 
Por fim, destaca-se a possibilidade de desenvolvimento de estudos futuros que utilizem a 
mesma metodologia, os quais poderão centrar-se em aspectos como: (1) tamanho da amostra 
- quanto maior for a amostra de estudo maior a possibilidade de se atenuar a influência de 
factores externos; (2) número de mensagens enviadas – são necessários mais estudos para 
determinar um número ideal de mensagens a enviar em determinado espaço de tempo, uma 
vez que, tal como referem Cole-Lewis e Kershaw (2010), o número de mensagens enviado em 
diferentes estudos varia desde uma por semana até cinco ou mais por dia, ainda que em 
termos de resultados, estes sejam geralmente satisfatórios, pelo menos a curto prazo; (3) 
controlo sobre a recepção e leitura das mensagens por parte dos estudantes - após a 
conclusão do estudo e a análise dos dados obtidos, considerou-se que a introdução ao nível da 
plataforma do programa, com ou sem controlo humano, de um mecanismo que permitisse 
claramente distinguir os estudantes que tendo recebido e lido uma mensagem interactiva 
optaram por não lhe dar resposta, daqueles que porventura não a leram, poderia ajudar a 
clarificar modificações que deveriam ser feitas ao nível do conteúdo da mensagem, horário de 
envio, ou outros aspectos que poderiam motivar os estudantes. No entanto, considerou-se que 
inquirições neste sentido junto dos próprios estudantes, durante o decorrer do estudo 
poderiam ser intrusivas e vir a enviesar os resultados alcançados pelo que estas não se 
efectuaram; e (4) duração do programa - existem estudos com diversas durações, desde 
algumas semanas a meses, cujos autores afirmam ter alcançado resultados significativos. 
Assim, só com mais estudos com recurso à mesma metodologia se poderá averiguar se existe 
uma duração ideal, mínima ou máxima, para a implementação de programas semelhantes.  
Ainda que não se tenham obtido resultados estatisticamente significativos quer em termos de 
das pontuações médias nos processos de estudo quer na auto-eficácia académica geral com a 
implementação deste estudo, é de notar que a maioria dos estudantes do grupo experimental 
considerou a intervenção útil. Tal parece reforçar a ideia de que a utilização de novas 
tecnologias no contexto educacional, talvez por se basear na utilização de aplicações com 
que os estudantes estão familiarizados no seu dia-a-dia, é bem recebida e pode constituir 
uma ferramenta facilitadora do processo de ensino-aprendizagem com repercussões positivas 
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Anexo A: Revisão da literatura 
Aprendizagem 
Ao longo de tempo, no domínio do estudo do comportamento humano e da aprendizagem, 
tem-se vindo a observar profundas mudanças nas concepções explicativas, as quais estão em 
constante evolução. Várias teorias têm sido propostas e se algumas decaíram em desuso, 
outas há que se mantêm actuais. Uma das teorias muito referenciadas foi a teoria 
comportamentalista, ou behaviorista, que estabelece que o comportamento humano é 
condicionado e regulado por estímulos externos, provenientes do ambiente. Figueiredo (2011) 
indica que de acordo com a perspectiva comportamentalista, todo o comportamento pode ser 
aprendido, quer através de mecanismos de condicionamento clássico (associação temporal de 
acontecimentos), quer através de condicionamento operante (consequências ou efeitos 
positivos ou negativos de um comportamento).  
Outra teoria, a da Aprendizagem Social de Bandura, afirma que o comportamento observado e 
de imitação quando reforçado através da recompensa ou através da punição, tende a ser mais 
facilmente reproduzido ou não reproduzido, respectivamente. No domínio da aprendizagem, 
o constructo de locus de controlo refere-se de acordo com Halpert e Hill (2011) àquilo que 
uma pessoa percebe como a principal causa dos eventos que ocorrem na sua vida. O locus de 
controlo pode ser interno (a pessoa controla a sua vida) ou externo (a pessoa não controla a 
sua vida). No caso do locus de controlo externo, este é normalmente subdividido na 
atribuição do controlo à oportunidade/destino/sorte ou a outras pessoas poderosas. Ribeiro 
(2000) considera que a teoria da aprendizagem social preconiza em termos gerais que o 
comportamento dos estudantes em contexto educativo é influenciado pelo facto do estudante 
considerar que controla o resultado das tarefas académicas (locus de controlo), o que por sua 
vez influencia positivamente a sua persistência na realização das mesmas.  
Bandura (1999b) considera que após o aparecimento do computador, esta teoria deixou de ter 
muita expressão, e até este momento, uma das principais teorias objecto de estudo na área 
da Psicologia é a teoria social cognitiva e cuja perspectiva construtivista, considera o ser 
humano não apenas como um observador dos eventos desencadeados pelos estímulos externos 
mas sim como um operador que controla os aspectos da sua vida, tendo a mente humana a 
capacidade de produzir ou reproduzir, criar, ser proactiva e auto-reflexiva e não apenas 
reactiva conforme anteriormente se considerava. Para Figueiredo (2011) a perspectiva 
sociocognitiva explica a que a aprendizagem não pode ser exclusivamente atribuída ao meio 
(como afirma o behaviorismo) ou ao sujeito (como defende a teoria cognitivista). Segundo 
Bandura, o funcionamento psicológico do ser humano implica que este possua algumas 
capacidades básicas que o capacitam para exercer algum controlo sobre o ambiente e sobre 
os factores que afectam a sua vida.  
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Bandura propõe um modelo de funcionamento composto por uma rede de relações, 
denominada tríade de determinismo recíproco de Bandura (Wood & Bandura,1989) segundo a 
qual a interacção de eventos ambientais, factores pessoais (em forma de cognição, afecto e 
eventos biológicos) e o comportamento, explicam o funcionamento psicológico, ou seja, não 
são só as influências externas que contribuem para a motivação e a própria acção, dando o 
indivíduo também o seu próprio contributo (Figueiredo, 2011).  
De acordo com Oliveira (2008) o modelo construtivista defendido por Bandura e Piaget, entre 
outros, ajudou a difundir a ideia de que aprendizagem inclui factores sociais e cognitivos, os 
quais, de acordo com Ben-Ari (1998) podem ajudar a construir um modelo que proporcione 
um maior entendimento das preferências dos estudantes e introduza uma nova direcção à 
investigação e design do material de aprendizagem.  
Segundo de Souza e de Souza (2010) e Alhardi, Paul, Henskens, e Hannaford (2011) impõe-se 
uma mudança de paradigma no ensino superior, nomeadamente o abandono de modelos que 
emanam da concepção pedagógica tradicional e tecnicista e a adopção de uma pedagogia que 
promova a autonomia e a reciprocidade entre educadores e os seus educandos. 
Segundo Biggs (1999b) a forma mais adequada de ensinar ou a adequação da forma como um 
educador ensina dependem da própria concepção que cada um tem do acto de ensinar. 
Investigadores como Prossere Trigwell (1998) distinguem duas concepções baseadas em duas 
estratégias de ensino: enfoque no educador ou enfoque no estudante. De acordo com estes 
autores, as estratégias que enfatizam o papel do educador utilizam a transmissão de 
conhecimento por parte de um especialista (educador) a um estudante, sendo a tarefa do 
educador é fazer-se entender. As estratégias que enfatizam o papel do estudante pretendem 
efectuar mudanças conceptuais na compreensão que o próprio estudante tem do mundo que o 
rodeia, sendo importante aquilo que o estudante faz para concretizar essas mudanças e não 
aquilo que o educador faz.  
Os modelos de motivação sociocognitiva actuais consideraram a motivação um fenómeno 
dinâmico e multifacetado, o que significa que os estudantes podem ser motivados por 
diversos factores (Linnenbrink & Pintrich, 2002). Segundo este ponto de vista, um dos 
principais problemas na educação actual é a forma como se pode ao mesmo tempo colocar 
uma maior importância na participação do próprio estudante para que este se sinta motivado 
para a concretização dos objectivos que lhe vão sendo apresentados, garantindo que desta 
individualização da aprendizagem não resultam discrepâncias demasiado profundas no que diz 
respeito aos conteúdos e ideias que se pretende que todo um grupo de estudantes atinjam.  
Piaget (1973) citado por Oliveira (2008) esclareceu que a aprendizagem não ocorre 
espontaneamente, mas sim face a exigências sociais. Pintrich e Schunk (2002) citados por 
Linnenbrink e Pintrich (2002) reconhecem que os estudantes necessitam tanto de capacidades 
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cognitivas como motivacionais para obterem um bom desempenho académico. Berglund et al. 
(2009) cita Boyer (1997) o qual considera que o ensino e a aprendizagem no ensino superior 
estão a aumentar de importância a nível mundial. Neste âmbito, vários investigadores se têm 
debruçado sobre aspectos da aprendizagem como as diferentes abordagens à aprendizagem 
adoptadas pelos estudantes, sobretudo a distinção entre abordagem profunda e abordagem 
superficial, bem como o papel que a expectativa de auto-eficácia poderá ter sobre o seu 
rendimento académico. Optamos por nos debruçar sobre outras variáveis sociocognitivas 
como as expectativas de sucesso, o locus de controlo, as abordagens à aprendizagem e a 
auto-eficácia académica. 
Abordagens de aprendizagem profunda e superficial 
Kember, Charlesworth, Davies, McKay e Stott (1994) definem abordagens à aprendizagem 
como caracterizações directas do processo de aprendizagem utilizado pelos estudantes, 
resultando as categorias criadas para classificar estas abordagens da realização de entrevistas 
e observação de estudantes a realizar tarefas normais de aprendizagem. No âmbito destas 
caracterizações, Biggs (1979) considera que existe uma diferenciação entre os estudantes que 
estudam para desenvolver as suas capacidades e os que o fazem para passar de ano e 
terminarem as suas tarefas escolares.  
Segundo Valadas e Faísca (2011) a investigação europeia acerca das abordagens ao estudo foi 
iniciada na Inglaterra e Suécia na década de 70 do século XX, com a realização de estudos 
qualitativos. Nessa altura foram identificadas três abordagens predominantes: (1) abordagem 
profunda, visando a compreensão do significado dos conteúdos; (2) abordagem superficial, 
assente na memorização para atingir resultados mínimos em momentos de avaliação; e (3) 
abordagem estratégica, com vista à obtenção das classificações mais elevadas). Marton e 
Saljö foram os pioneiros desta corrente na Suécia, e em 1976a e 1976b, propuseram os 
conceitos de aprendizagem profunda e aprendizagem superficial, distinguindo os estudantes 
que apostam em compreender, ou seja, que adoptam uma aprendizagem profunda, e os que 
apostam em memorizar, ou seja, que adoptam uma aprendizagem superficial.  
Por seu turno, Biggs (1999b) explica que a teoria de Marton e Saljö (1976a e 1976b), foi 
consequência de um estudo realizado com um grupo de estudantes aos quais foi solicitado 
lerem um texto, com a finalidade de responderem a algumas questões. Os investigadores 
observaram que os estudantes responderam de duas maneiras diferentes: um primeiro grupo 
tentou antecipar as questões que lhes seriam colocadas, concentrando-se de forma ansiosa 
nos factos e detalhes, ou seja, lerem o texto de forma ligeira, adoptando, portanto, uma 
abordagem superficial. No final, estes estudantes recordavam apenas uma lista de factos 
desconexos, não compreendendo o que o autor do texto pretendia transmitir. O outro grupo 
de estudantes, pretendeu compreender o significado do que o autor do texto pretendia 
transmitir, ou seja, foi além da superfície do texto com a finalidade de interpretar o seu 
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significado, utilizando uma abordagem profunda. Este grupo de estudantes foi capaz de ver o 
interpretar o texto na globalidade dos seus elementos, observando como os factos e detalhes 
apresentados ajudavam a apresentar a perspectiva do autor.  
Gomes (2011) considera que o estudo iniciado por Marton e Saljö (1976a/1976b) dá prioridade 
à análise da participação do estudante na selecção, interpretação e aplicação do 
conhecimento académico no processo de ensino-aprendizagem, a qual, de acordo com Biggs, 
Kember e Leung (2001) e Hamm e Robertson (2010) não significa que uma preferência pela 
adopção de uma abordagem profunda ou superficial por parte de um estudante permita 
classificá-lo num estudante que efectua aprendizagem profunda ou superficial.  
Linnenbrink e Pintrich (2002) notam que muitos dos estudos mais antigos sobre o sucesso 
académico e a aprendizagem costumavam separar factores cognitivos e motivacionais e 
seguiam linhas de investigação que não integravam os dois factores. A partir da década de 80 
do século XX surgem estudos sobre a forma como factores motivacionais e cognitivos 
interagem para influenciar a aprendizagem e o desempenho dos estudantes.  
Alhardi, Paul, Henskens, e Hannaford (2011) consideram que uma vez que cada estudante tem 
diferentes preferências relativamente à aprendizagem, é importante que os materiais de 
estudo se apresentem de forma a não colocar em desvantagem nenhum estudante. Para que 
isto seja possível, é necessário compreender as preferências de aprendizagem e as estratégias 
utilizadas por cada grupo de estudantes. No entanto, Biggs (1999a) afirma que as diferentes 
abordagens à aprendizagem que os estudantes podem adoptar não são traços estáveis dos 
indivíduos, ainda que alguns estudantes tendam a dar predominância a uma delas. 
Para Hamm e Robertson (2010) a opção por uma abordagem diz respeito a um método ou 
atitude que os estudantes preferem para realizarem uma actividade ou processo de 
aprendizagem em particular e Biggs (1979) postula que os processos de aprendizagem 
utilizados por um estudante estão relacionados com a quantidade de informação aprendida e 
com a qualidade da aprendizagem. Kember, Charlesworth, Davies, McKay e Stott (1994) e 
Lublin (2003) acreditam na existência de uma ligação directa entre objectivos de 
aprendizagem e métodos de aprendizagem, e que as opções em termos de métodos de 
aprendizagem vão ter uma forte influência na forma como os estudantes abordam a 
aprendizagem.  
Hamm e Robertson (2010) elaboraram uma tabela onde agrupam as principais características 
das aprendizagens profunda e superficial. Segundo os autores os estudantes que privilegiam a 
aprendizagem profunda tendem a (1) ir ao encontro do que lhes é solicitado, ocupando tempo 
e esforço a aprender; (2) questionarem-se acerca da forma e motivo das situações ou 
questões de aprendizagem; (3) pesquisam de forma exaustiva; (4) despendem tempo e 
esforço mesmo em tópicos que não são avaliados; (5) pretendem compreender e (6) 
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pretendem satisfazer interesses e curiosidades pessoais, apesar de perseguirem tópicos em 
que têm menos interesse. Por outro lado, os estudantes que privilegiam a aprendizagem 
superficial tendem a (1) fazer apenas o necessário para completar uma tarefa, ocupando 
apenas o tempo necessário para atingir os requisitos mínimos; (2) apenas se questionam 
acerca da forma em que decorrem as situações ou questões de aprendizagem; (3) utilizam a 
informação fornecida; concentram-se apenas nas tarefas a serem avaliadas; (4) pretendem 
memorizar e não aprender e (5) gastam mais tempo em tópicos do seu interesse.  
Vários autores apresentam evidências de que a utilização da abordagem profunda influencia 
positivamente o desempenho académico, pois contribui para uma aprendizagem efectiva 
(Gomes, 2011). Assim, deve ter-se em mente o conjunto de factores que levam à opção por 
uma ou outra abordagem por parte dos estudantes, bem como quais as estratégias 
subjacentes a esta opção. 
Biggs (1999b) considera que uma abordagem superficial diz respeito a actividades com um 
inadequado e baixo nível cognitivo, as quais originam resultados fragmentados que não 
capacitam o sujeito a entender os significados subjacentes às actividades. Kember et al. 
(1994), Lublin (2003) e de Souza e de Souza (2010) indicam que os estudantes que adoptam 
uma abordagem superficial tendem a não ter como primeira intenção interessarem-se pelos 
temas ou compreendê-los, sendo motivados pela necessidade de seguir determinados passos 
para atingir uma pontuação, nota ou qualificação. Estes estudantes: (1) tentam aprender no 
sentido de poderem repetir o que aprenderam (mecanização); (2) memorizam informação 
necessária nos momentos de avaliação; (3) utilizam a memorização como forma de 
aprendizagem; (4) utilizam uma visão restrita e concentram-se nos detalhes; (5) não 
conseguem distinguir entre princípios e exemplos; (6) tendem a restringir-se aos requisitos do 
seu curso; (7) são motivados pelo medo de falharem. A abordagem superficial envolve a 
articulação entre uma motivação e estratégias passivas de aprendizagem, conducente a uma 
retenção de detalhes factuais, através da sua memorização e reprodução, o que dificulta a 
identificação de um conjunto mais amplo de informação acerca das relações existentes entre 
conceitos e conteúdos e limita a interacção entre o estudante e o seu objecto de estudo 
(Landine & Stewart, 1998 e Gomes, 2011). 
Por outro lado, para Biggs (1999b) uma abordagem profunda à aprendizagem refere-se a 
actividades adequadas para lidar com determinada tarefa de modo a atingir um objectivo 
apropriado à construção de conhecimento, pelo que para Lublin (2003) e de Souza et al. 
(2010), os estudantes que adoptam esta abordagem têm a intenção de compreender, pelo que 
se envolvem e dão valor às temáticas que abordam. Estes estudantes: (1) procuram 
activamente compreender os temas ou materiais; (2) interagem de forma vigorosa com os 
conteúdos; (3) fazem uso de evidências, inquéritos e avaliação; (4) têm uma visão alargada e 
relacionam conceitos; (5) são motivados pelo interesse; (6) relacionam ideias novas com 
conhecimento já adquirido; (7) relacionam conceitos com a experiência diária; (8) tendem a 
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ler e estudar para além dos requisitos do seu curso. O autor sublinha que não se deve 
entender um estudante que utiliza predominantemente uma abordagem superficial como 
apenas um memorizador ou indicar que a memorização é a principal característica deste tipo 
de abordagem, pois esta estratégia é utilizada mesmo por aqueles que utilizam 
predominantemente uma abordagem profunda. Assim, a abordagem profunda à aprendizagem 
envolve uma postura activa do estudante face ao processo de aprendizagem, a qual é 
caracterizada pela interpretação de aspectos explícitos e implícitos, a construção de relações 
abstractas, e a procura da compreensão e formação de significados pessoais face aos objectos 
de estudo (Gomes, 2011). 
Ribeiro (2000) considera que se o estudante não valoriza a tarefa que se encontra a 
desenvolver e se não acreditar que os resultados da aprendizagem dependem do seu próprio 
esforço, irá despender menos esforço na realização dessa tarefa e, provavelmente, recorrerá 
a estratégias de aprendizagem mais superficiais. Tendo em conta que é objectivo do ensino 
superior actual, formar cidadãos críticos, responsáveis e conscientes, autores como Lublin 
(2003), Pashler, McDaniel, Rohrer e Bjork (2008) e de Souza et al. (2010) consideram que é 
imperativo promover um contexto educativo que torne o acto de ensinar um facilitador da 
aprendizagem dos estudantes, ou seja, onde a ênfase seja colocada no estudante e não no 
educador, pois só assim, os estudantes poderão construir conhecimento através das suas 
próprias experiências. Para tal, ensinar poderá requer o diagnóstico dos estilos de 
aprendizagem individuais e a adaptação do ensino de acordo com esse diagnóstico, o que 
pode ser conseguido utilizando instrumentos que nos indicam as abordagens à aprendizagem 
adoptadas pelos estudantes em diferentes situações do quotidiano académico. É importante 
referir, conforme o fazem Lublin (2003) e Gomes (2011) que a forma como os estudantes são 
avaliados consoante os objectivos traçados em cada disciplina, pode ser um factor 
determinante na adopção de determinada abordagem à aprendizagem.  
De acordo com Biggs (1985), os estudantes quando confrontados com uma tarefa de 
aprendizagem, utilizam a estratégia de aprendizagem que corresponde à sua motivação para 
aprender. Assim, Biggs et al. (2001) consideram que não é apropriado classificar os 
estudantes em aprendizes profundos ou superficiais, porque as escalas não medem traços 
estáveis de um indivíduo, uma vez que o educador e o estudante são ambos responsáveis pelo 
resultado do processo ensino-aprendizagem: o educador ao estruturar as condições que 
possibilitam a aprendizagem, e o estudante ao realizá-las.  
Assim sendo, uma abordagem à aprendizagem descreve a natureza da relação entre 
estudante, contexto e tarefa. Para Lublin (2003) e Gomes (2011) se as actividades de 
avaliação valorizam a memorização, os estudantes irão adoptar uma abordagem superficial, 
independentemente de estar ao seu alcance a adopção de uma abordagem à aprendizagem 
profunda. Isto significa que estudos que revelem a abordagem preferida dos estudantes 
podem ajudar a implementar mudanças no próprio processo ensino-aprendizagem de forma a 
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privilegiarem uma abordagem profunda. Existem muitas interacções possíveis entre as 
percepções dos estudantes e as exigências do processo ensino-aprendizagem. Um estudante 
que habitualmente escolhe os itens que são mais prováveis de avaliação e os memoriza, pode 
considerar que esta estratégia não funciona numa avaliação de portfólio, e é forçado a 
adoptar uma abordagem profunda. Um estudante que normalmente faz interacções 
(abordagem profunda), pode decidir adoptar uma abordagem superficial num módulo ou 
disciplina com muitos conteúdos e com uma avaliação que valorize este tipo de abordagem 
(Biggs et al., 2001; Kember et al., 1994).  
A utilização de estratégias de memorização pode ser altamente adaptativa em contexto 
académico, se considerarmos que os estudantes se vêem frequentemente confrontados com 
tarefas que implicam a memorização (Figueiredo, 2008). Garcia e Pintrich (1994), citados por 
Figueiredo (2008) associam estas estratégias à abordagem à aprendizagem superficial e 
propõem como estratégias de memorização (i) a repetição (recitação de itens a aprender, 
eventualmente em voz alta), (ii) o agrupamento, (iii) a formação de imagens e (iv) a 
utilização de mnemónicas. No entanto, importa referir que para Rosário, Nunes, Magalhães, 
Rodrigues, Pinto e Ferreira (2010) existem indícios nas investigações realizadas de que os 
estudantes que utilizam abordagens mais superficiais aparentam não compreender o 
significado da totalidade de um determinado material de aprendizagem, podendo este facto 
explicar o seu baixo êxito.  
Por seu turno, Gomes (2011) diz que se existem estabelecimentos de ensino onde as 
actividades de avaliação requerem que o estudante construa relações entre os conteúdos, as 
quais imprimem uma necessidade de aprendizagem profunda, outros apresentam uma 
proposta pedagógica tradicional, a qual requer que o estudante memorize conceitos para 
obter êxito nas avaliações, pelo que imprimem uma necessidade de aprendizagem superficial. 
A este propósito, Biggs et al. (2001) consideram que os métodos de ensino e avaliação 
encorajam frequentemente abordagens à aprendizagem superficiais sempre que não existe 
um alinhamento entre estes métodos e os objectivos de ensinar uma determinada temática. A 
presença de uma abordagem à aprendizagem superficial assinala o facto de existir algo de 
insatisfatório com os métodos de ensino ou avaliação utilizados, mas que se trata de algo que 
pode ser corrigido.   
Valadas, Gonçalves e Faísca (2009) afirmam que apesar de existirem diversos instrumentos de 
avaliação das concepções de aprendizagem e das abordagens ao estudo, são poucos os 
instrumentos, normalizados e validados para a população estudantil universitária portuguesa, 
apesar de existem vários exemplos da utilização de escalas para aferir as abordagens à 
aprendizagem por parte de estudantes. Kember et al. (1994) indicam como exemplos de 
questionários utilizados para averiguar o grau de utilização de abordagens profunda e 
superficial de aprendizagem o Questionário de Processos de Estudo (SPQ) de Biggs, revisto em 
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2001 e o Approaches to Studying Inventory (ASI) (Ramsden & Entwistle, 1981; Entwistle & 
Ramsden, 1983).  
Trigo, Rosário, Guimarães, de Jesus, Núñez e Cerezo (2007) realizaram um estudo de 
avaliação das abordagens à aprendizagem utilizadas por estudantes universitários no qual 
participaram 516 alunos de diferentes cursos do 1.º ano, de uma universidade situada na Área 
Metropolitana do Porto, utilizando um inventário de processos de estudo. Os investigadores 
concluíram que é importante promover uma abordagem profunda à aprendizagem no ensino 
superior e não incentivar a adopção de uma abordagem superficial, tendo em atenção o 
impacto negativo desta última no rendimento dos estudantes.  
Valadas e Faísca (2011) desenvolveram uma pesquisa com 568 participantes de 32 cursos 
distintos, de duas grandes áreas científicas: Humanidades e Ciências Sociais e Ciências e 
Tecnologias, organizados segundo o seu domínio científico e o ano de licenciatura 
frequentado na altura de recolha dos dados e concluíram que existia uma preferência por 
concepções de aprendizagem mais significativas e por aulas e ensino mais enquadrados numa 
abordagem profunda à aprendizagem.  
Em 2001, também Biggs et al. criaram o R-SPQ-2F para (1) identificar as abordagens à 
aprendizagem preferidas dos estudantes, indicando até que ponto um estudante difere dos 
seus pares num contexto semelhante; (2) solicitar aos estudantes que respondam ao 
questionário com perguntas adaptadas a uma determinada tarefa, indicando como os 
estudantes levaram a cabo essa tarefa; (3) indicar a avaliação de contexto efectuada, 
indicando quais as diferenças entre diferentes turmas ou contexto de ensino. Os autores 
afirmam que este questionário pode ser utilizado para comparar diferentes turmas, ou mesmo 
instituições, ou médias de pontuações antes e depois da introdução de determinada 
intervenção numa dada turma.  
Hamm e Robertson (2010) utilizaram a escala de Biggs et al. (2001) para averiguar num grupo 
de 13 estudantes, 11 do sexo feminino e 2 do sexo masculino, com idades entre 19-25 anos, 
se cada um deles considerava que a utilização no seu curso de uma actividade de avaliação 
multimédia iria promover uma aprendizagem predominantemente profunda. Estabeleceu-se 
que as aprendizagens dos estudantes poderiam situar-se em um de três grupos: aprendizagem 
predominantemente profunda, aprendizagem não predominantemente profunda/superficial; 
aprendizagem predominantemente superficial, tendo concluído que a utilização de uma 
actividade de avaliação multimédia parece permitir a adopção tanto de estratégias de 
aprendizagem profunda como superficial consoante o estudante o determine. Gomes (2011) 
utilizou o mesmo instrumento para estudar a forma como as abordagens profunda e 
superficial à aprendizagem se relacionam com o rendimento escolar.  
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Aprendizagem e auto-eficácia académica 
Fonseca (2009; p.332) cita a Teoria Social Cognitiva de Bandura (1986) como sendo a origem 
do conceito de auto-eficácia. Este constructo é definido como “[…]a crença do indivíduo 
sobre as suas capacidades de exercer controle sobre acontecimento que afectam a sua 
vida"[…], bem como “[…], a crença nas suas capacidades para mobilizar motivação, recursos 
cognitivos e implementar acções que lhe permitam exercer controle sobre tarefas exigidas 
[…]”. 
Keefe (1988) citado por Alhardi et al. (2011) considera que como a aprendizagem é o processo 
pelo qual cada indivíduo adquire conhecimento, esta deve ter em conta as características 
individuais de cada estudante, que fazem com que ele aborde o ambiente de aprendizagem 
de uma forma diferente. Durante as últimas décadas a auto-eficácia tornou-se um efectivo 
preditor das motivações e aprendizagens dos estudantes (Zimmerman, 2000 e Figueiredo, 
2011). 
Oliveira (2008) indica que ao mesmo tempo que a sociedade aumenta a sua dependência em 
relação ao conhecimento, mais questões surgem relativamente às premissas que apoiam a 
educação actual, nomeadamente no que diz respeito a processos e metodologias, as quais de 
acordo com Bandura (1991, citado por Fonseca, 2009) e Bandura (1999a) devem servir para 
equipar os estudantes com instrumentos intelectuais, percepções de eficácia e motivação 
para adquirir novos conhecimentos, cultivar aptidões e melhorar as suas vidas. A realidade, 
no entanto, é significativamente diferente. Diversos estudos como os de Bandura (1993), 
Pajares e Miller (1994) e Zimmerman e Pons (1990) procuraram esclarecer o papel de cada 
factor no modo como os estudantes interpretam os acontecimentos e organizam a informação 
nas situações de aprendizagem. Schunk (1984) afirma que as formas como os estudantes 
processam informação em situações de aprendizagem aparenta ser um meio profícuo para ser 
explorado, uma vez que os procedimentos instrutivos por si sós não podem explicar os 
diversos padrões de rendimento académico dos estudantes. Os estudantes têm tipicamente 
um estilo de aprendizagem preferido, cuja utilização pode ser motivada pela compatibilidade 
com o material de estudo em causa (Larkin & Budny, 2005, citado por Alhardi, Paul, 
Henskens, & Hannaford, 2011). Para Ribeiro (2000) a escolha de estratégias de aprendizagem 
adequadas não está apenas associado ao desenvolvimento cognitivo individual ou ao grau de 
escolaridade do estudante, mas sim as crenças que o estudante possui relativamente à 
eficácia associada à utilização de diferentes estratégias.  
Rosário, Nunes, Magalhães, Rodrigues, Pinto e Ferreira (2010) acreditam que o sucesso no 
ensino superior sofre fortes influências das experiências do 1.º ano, onde ocorrem taxas de 
insucesso elevadas, devido ao facto de um número significativo de estudantes chegar ao 
ensino superior com hábitos de estudo e de trabalho desadequados. Neste sentido González 
(2010) acredita que o desafio da educação universitária deve ser desenvolver nos estudantes 
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competências e percepções que acompanham a aquisição de competências e que isto pode 
ser feito através da elaboração de intervenções que ajudem a potenciar a auto-eficácia.  
Para Figueiredo (2011), a percepção do estudante como sujeito activo na construção do seu 
próprio conhecimento contribui para identificar e explicar os agentes que intervêm no 
sucesso académico, determinando o empenho e persistência perante as tarefas de 
aprendizagem, definindo portanto a visão que o estudante tem das suas próprias capacidades 
e expectativas em relação ao seu desempenho académico, em relação à comparação que faz 
com o desempenho dos seus pares ou pela análise do feedback que recebe do educador: 
percepção de auto-eficácia ou auto-eficácia percebida. Bandura (1977, 1982, 1986) citado por 
Zajacova, Lynch e Espenshade (2005), Bandura (1997), Fonseca (2009) e Figueiredo (2011) 
definem a auto-eficácia como as percepções pessoais sobre a própria capacidade para 
organizar e executar acções de forma a alcançar determinados objectivos, ou a confiança que 
um indivíduo possui relativamente à sua capacidade para concretizar uma tarefa específica, 
antevendo que a mesma varia de acordo com factores internos e contextuais, como a 
experiência anterior, a natureza da tarefa ou o grau de realização alcançado pelos seus 
pares, sendo que quanto maior for a certeza na possibilidade da realização de uma tarefa, 
maior é a auto-eficácia.  
De acordo com González (2010), a auto-eficácia influencia o nível de motivação, estados 
afectivos e acções das pessoas. Um estudante com um elevado sentido de eficácia acredita e 
confia nas suas capacidades, enquanto um estudante com um baixo sentido de eficácia, tende 
a subestimar as suas capacidades. 
No que diz respeito aos efeitos da auto-eficácia académica sobre o rendimento académico ou 
seja o êxito da aprendizagem realizada, González (2010) observa que um sistema educativo 
eficaz precisa de se abrir à mudança em períodos de transacções sociais e tecnológicas. Desde 
há alguns anos que se tem verificado um ressurgimento no interesse pelos processos pelos 
quais a acção humana ocorre, nomeadamente, a percepção que as pessoas têm na sua 
capacidade para exercer controlo sobre os requisitos ambientais e de execução. Ribeiro 
(2000) afirma que o desempenho académico depende de factores sociais e individuais. 
Zimmerman (2000) afirma que a percepção de auto-eficácia influencia os métodos de 
aprendizagem dos estudantes, bem como os seus processos motivacionais, para além de os 
motivar na sua aprendizagem através da definição de objectivos, auto-monitorização, auto-
avaliação e utilização de estratégia. Já Bong e Skaalvik (2003, citados por Ferla, Valcke & 
Cai, 2009) argumentam que a auto-eficácia refere percepções relativas ao futuro próximo e 
concluem que o auto-conceito e a auto-eficácia académicos têm efeitos comparáveis sobre a 
motivação, emoção e concretização dos estudantes.  
Conforme indicam Bandura, Barbaranelli, Caprara e Pastorelli (1996) a não ser que as pessoas 
acreditem que podem produzir os efeitos desejados através da sua acção, sentir-se-ão pouco 
incentivados a actuar e requer-se aos estudantes universitários actuais a construção de 
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aptidões cognitivas e conhecimento, através da procura e selecção de informação e da análise 
e resolução de problemas Rosário e Almeida (2005) citados por Freire (2009).  
Zimmerman (2000) refere a existência de uma relação entre auto-eficácia e controlo 
percebido, o qual diz respeito às expectativas gerais sobre se o resultado de uma dada tarefa 
é controlado pelo comportamento do próprio participante ou por forças externas ao 
participante. Para Schunk (1984) a definição de objectivos é uma prática educativa comum, e 
os resultados mostram que a tentativa de alcançar objectivos traçados pode ajudar a 
desenvolver capacidades e sentido de eficácia. Especialmente quando existe a noção de que 
os estudantes percebem as tarefas de aprendizagem como difíceis, deve ser feito um esforço 
para lhes transmitir a informação de que os objectivos que lhes foram apresentados são 
passíveis de serem alcançados. Por exemplo, relativamente à disciplina de matemática, 
Figueiredo (2011) salienta que as dificuldades sentidas pelos estudantes se encontram com 
frequência enraizadas em convicções colectivas, as quais dificultam a actuação de quem 
pretende contrariar essa convicção. As convicções mais fortes são que se trata de disciplinas 
importantes e mesmo essenciais ao dia-a-dia mas repletas de dificuldades, e um bom 
desempenho académico nelas só está ao alcance de alguns.  
Fonseca (2009) afirma que as crenças de auto-eficácia não só contribuem para o sucesso 
académico como aumentam a motivação e compromisso do estudante com o seu processo 
educativo. Apesar disso, Bandura (1997) alerta que é conceptualmente possível deter um 
elevado grau de auto-eficácia em relação a uma capacidade que um indivíduo não preza 
particularmente, ou o reverso, mas Linnenbrink & Pintrich (2002) contrapõem que a auto-
eficácia pode providenciar oportunidades aos estudantes para obterem êxito dentro da sua 
área de competência e através dessas experiências desenvolverem novas capacidades e 
competências.  
Zimmerman (2000) defende que há evidências de que apesar das percepções de auto-eficácia 
se correlacionaram com domínios específicos do auto-conceito, as medições de auto-eficácia 
oferecem vantagens preditivas quando uma tarefa é familiar e pode ser especificada de forma 
precisa. Para Bandura (1993; 1997) estudantes auto-eficazes participam mais rapidamente, 
são mais trabalhadores, persistem durante mais tempo, e sofrem menos reacções emocionais 
adversas quando encontram dificuldades do que os estudantes que duvidam das suas 
capacidades. Zimmerman, Bandura e Martinez-Pons (1992) e Zimmerman (2000) acreditam 
que os estudantes auto-eficazes tendem a escolher tarefas difíceis e desafiadores mais 
rapidamente do que os que não são auto-eficazes.  
De acordo com Zimmerman (2000), Linnenbrink e Pintrich (2002) e Ferla, Valcke e Cai (2009), 
a percepção pessoal da auto-eficácia é medida utilizando questionários, fiáveis para 
utilização desde o ensino básico ao ensino superior, os quais são geralmente suportados por 
escalas de Likert. Estes questionários ou escalas não são padronizados, ou seja, são 
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específicos à tarefa em causa e variam em dificuldade, eles medem graus de confiança, e 
capacidades de desempenho e não qualidades pessoais do participante, para além de que as 
respostas dos estudantes variam de acordo com o contexto em que o preenchimento é 
efectuado.  
Kember et al. (1994) alertam para algumas das dificuldades sentidas pelos investigadores em 
contextos educativos, nomeadamente o facto de os ambientes educativos genuínos serem 
difíceis de controlar, por existirem variáveis contextuais que podem interagir com as variáveis 
que se pretende estudar. Os investigadores afirmam que na maioria dos estudos, mesmo 
quando se consegue definir dois grupos, experimental e de controlo, a maioria das 
experiências têm curta duração e são limitadas relativamente às diferentes situações com 
que se depara cada grupo, por forma a não criar situações de desvantagem entre cada grupo. 
Os autores alertam que a redução do tempo de intervenção e a tentativa de controlar a 
implementação das experiências pode colocar em dúvida a relevância da experiência.  
No domínio da matemática, Pajares e Miller (1994) realizaram um estudo sobre a auto-
eficácia, onde concluíram que a auto-eficácia matemática era mais preditiva da resolução de 
problemas do que a utilidade percebida da matemática, experiência anterior com 
matemática ou o género dos participantes.  
De la Roca (2012) utilizou a escala de auto-eficácia académica geral de Torre Puente (2006) 
para estabelecer o nível de auto-eficácia dos estudantes de 5º ano de licenciatura em 
Psicologia Clínica em relação ao trabalho e participação no curso de prática profissional 
supervisionada, bem como a percepção que estes estudantes tinham em relação ao seu 
desempenho académico. Utilizando uma amostra de 40 participantes, de ambos os sexos, o 
autor concluiu que, de modo geral, os estudantes têm uma percepção positiva em relação a si 
próprios e às suas capacidades. 
Landine e Stewart (1998) estudaram como é que a auto-eficácia, entre outros factores, se 
relacionava com a média académica, colocando a hipótese de existir uma correlação positiva 
significativa entre metacognição, motivação, locus de controlo, auto-eficácia e média 
académica, mas encontraram resultados contraditórios na correlação entre locus de controlo 
e média académica relativamente à literatura. 
González (2010) efectuou um estudo com 60 estudantes de 4 cursos de áreas diferentes, com 
idades compreendidas entre 19 e 22 anos, frequentadores do 2º ano do respectivo curso, no 
qual investigou factores interpessoais que influenciam o fracasso académico e indicadores aos 
quais o estudante atribui a sua eficácia académica. O autor utilizou um questionário com 
dados sócio-demográficos, antecedentes académicos (ensino secundário) e histórico no ensino 
superior, onde solicitava a resposta a uma escala de auto-eficácia tipo Likert. Os itens 
contidos nesta escala foram retirados da teoria de Bandura, e constituíam um grupo de 30 
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itens negativos e 17 positivos. Verificou-se que 48% dos estudantes apresentavam uma auto-
eficácia alta e que os estudantes que apresentam uma auto-eficácia baixa, se caracterizam 
por renunciar facilmente perante as dificuldades e evitar tarefas difíceis. O autor observou, 
ainda, uma maior auto-eficácia percebida nos estudantes que não apresentavam dificuldades, 
em comparação com os que as tinham, sendo esta diferença estatisticamente significativa.  
Zajacova, Lynch e Espenshade (2005) realizaram um estudo para investigar a acção conjunta 
da auto-eficácia académica e do stress no desempenho académico, utilizando uma amostra de 
107 estudantes universitários de 1º ano, pertencentes a minorias e emigrantes. Os 
investigadores desenvolveram um instrumento de medida do nível de auto-eficácia académica 
e stress percebido e concluíram que a auto-eficácia académica é um preditor mais robusto e 
consistente do sucesso académico do que o stress. Estes investigadores citam ainda os estudos 
de Lent, Brown e Larkin (1984), Brown, Lent e Larkin (1989), Multon, Brown e Lent (1991), 
Hackett, Betz, Casas e Rocha-Singh (1992), Ferrari e Parker (1992), Bong (2001) e Lindley e 
Borgen (2002), que concluíram a existência de uma correlação entre escalas de auto-eficácia 
académica e os resultados escolares. 
Por último, Landine e Stewart (1998) realizaram um estudo com uma amostra de 108 
estudantes, em que examinaram a relação entre a metacognição e variáveis como a auto-
eficácia e o papel que estas têm no desempenho académico, e concluíram existir uma relação 
entre as variáveis estudadas e o desempenho académico. 
Actualmente pretende-se, mais do que nunca, que os estudantes assumam responsabilidade 
pela sua própria aprendizagem. É então necessário dotar os estudantes das ferramentas 
essenciais à obtenção de um bom rendimento académico. Para tal, é importante, por um 
lado, perceber como abordam os estudantes universitários a sua aprendizagem e por outro, 
de que forma é que as suas próprias expectativas e a confiança que têm nas suas próprias 
competências e capacidades podem influenciar os resultados que obtêm. Este facto é 
importante para todas as disciplinas estudam neste contexto educativo, mas de forma 
particular no âmbito da matemática, onde o insucesso e baixas perspectivas de auto-eficácia 
são bastante comuns. 
Aprender com as novas tecnologias 
No final de 2008 estimava-se que grande parte da população mundial era subscritora de 
telemóvel. Rice e Katz (2003) e Lasica (2007), citados por Cole-Lewis e Kershaw (2010) 
acreditam que 95% dos países têm redes móveis, e a sua maioria tem mais subscrições de 
telemóveis que de telefones fixos. De acordo com a Central Intelligence Agency (CIA) (2009) 
citada por Cole-Lewis et al. (2010), num terço dos países o número de telemóveis é superior 
ao número de pessoas que habita esses países. Para Mockus, Dawson, Edel-Malizia, Shaffer, 
An e Swaggerty (2011) as telecomunicações têm vindo a experimentar um crescimento 
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exponencial tanto em cobertura como velocidade, e Ling (2010) crê que é notável o facto de 
uma forma de comunicação que quase era inexistente há pouco mais de uma década tenha 
emergido como uma das formas de interacção dominantes no mundo. Freire (2009) afirma 
que as tecnologias actuais estão a produzir uma quantidade de informação muito grande para 
que um indivíduo a consiga consumir rapidamente, pelo que citando Simão (2002), o autor 
reconhece a necessidade de desenvolver o indivíduo para o tornar um ser estratégico, que 
organiza os vários dados ao seu dispor.  
Devido ao progresso na comunicação de banda larga, hoje em dia é possível estar ligado à 
rede móvel em quase qualquer lugar, ou seja, pode estar-se online a todo o instante. Esta 
revolução móvel provocou mudanças na vida de todos os dias e proporcionou novas 
oportunidades (Thüs et al., 2012). Segundo Klopfer e Squire (2008) citados por Thüs et al. 
(2012) são várias as propriedades dos dispositivos móveis que os tornam apropriados para 
intervenções com diversos públicos-alvo, nomeadamente a sua portabilidade, o facto de 
possibilitarem interacção social e a sua sensibilidade ao contexto, conexão e individualidade.  
Actualmente os dispositivos móveis são apenas parcialmente utilizados para telefonar, sendo 
outra das suas utilizações o envio de mensagens de texto (Thüs et al., 2012), vulgarmente 
chamadas Short Message Service ou SMS (Goh, Seet & Rawhiti, 2011), as quais são para Cole-
Lewis e Kershaw (2010) uma forma de comunicação, transmitida entre telemóveis com uma 
largura de banda inferior à de uma chamada telefónica, que está normalmente limitada à 
utilização de 160 caracteres. Os adolescentes e jovens adultos têm vindo a ser uma grande 
força no desenvolvimento e utilização das SMS, como forma discretas e baratas de comunicar 
com os pares (Ling, 2010).  
Em nações como o Bangladesh, a Malásia, as Filipinas, a Mongólia e algumas partes de África a 
forma mais comum de aprendizagem móvel (mobile learning) são as SMS. Nestes casos, os 
estudantes podem enviar e receber mensagens quase instantaneamente (Mockus et al., 2011). 
De acordo com Brown (2005) pesquisas na Universidade de Pretoria na Africa do Sul 
descobriram que o envio de SMS é mais barato que o serviço postal tradicional, e a entrega da 
mensagem é quase imediata, em vez de ser necessário uma espera entre 3-18 dias para que 
as informações alcançassem todos os estudantes.  
As SMS são consideradas “baixa tecnologia” quando comparadas com a utilização de sons, 
imagens e vídeos, que podem tornar a experiência de aprendizagem mais dinâmica, mas 
apresentam três vantagens relativamente a outras ferramentas tecnológicas: (1) obrigam os 
utilizadores a expressarem-se de forma concisa; (2) são de baixo custo; (3) não obrigam o 
utilizador a ter conhecimentos tecnológicos especiais (Lominé & Buckhingham, 2009). 
Segundo Gyasi (2013), as SMS são hoje tão populares que estão a ser utilizadas como forma de 
comunicação por pessoas de todas as idades e com conhecimentos tecnológicos muito 
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variados. O envio de SMS (texting) não apresenta limitações no número de mensagens a enviar 
ou receber, e muitas pessoas preferem enviar mensagens a telefonar e falar. Ling (2010) 
afirma que as SMS se tornaram uma forma de interacção comum na sociedade e que se a sua 
adopção se iniciou entre os adolescentes, neste momento as SMS são utilizadas por pessoas de 
outros grupos etários.  
Lu (2008) afirma que as SMS são uma ferramenta de grande potencial graças à sua alta 
popularidade entre os jovens adultos e devido à sua capacidade de envio de uma mesma 
mensagem para vários receptores e Lim, Hocking e Hellard, Aitken (2008) e Fjeldsoe, Marshall 
e Miller (2009) citados por Cole-Lewis e Kershaw (2010), Lominé e Buckhingham (2009) e Thüs 
et al. (2012) pensam que das vantagens da utilização de SMS se pode salientar o facto de os 
telemóveis poderem ser transportados para todo o lado, todos os dias, o que torna as SMS 
acessíveis em qualquer altura que seja conveniente para o receptor e passíveis de serem 
utilizadas nas mais diversas situações. Para Banks (2008) uma outra vantagem das SMS face a 
outras formas de comunicação é o facto de que mesmo que o telemóvel esteja desligado, as 
mensagens serão entregues quando o telemóvel for novamente ligado.  
Estas considerações podem explicar porque é que cada vez mais investigadores de várias 
áreas tentam estudar uma forma de utilizar esta tecnologia nas suas várias áreas de 
investigação, principalmente se tivermos em conta que desta utilização constante da 
tecnologia móvel, dos telemóveis e das SMS pode resultar uma relação estreita entre aquilo 
que o utilizador recebe por esta via, e os efeitos da mensagem recebida no próprio utilizador, 
naquilo que alguns autores entendem como o poder persuasivo da tecnologia ou tecnologia 
persuasiva e a forma como se pode integrar a tecnologia nos vários contextos da vivência 
humana. 
Autores como Fogg (2009) consideram que o comportamento humano é o resultado da 
influência de três factores: motivação, capacidade e estimulação. Isto significa que para que 
uma pessoa desempenhe um comportamento deve: (1) estar suficientemente motivado; (2) 
ter capacidade para executar esse comportamento; (3) ser estimulado a executar o 
comportamento. A ocorrência destes três factores em simultâneo é vital, caso contrário o 
comportamento não ocorre. Para este autor, a tecnologia persuasiva pode ser utilizada em 
vários domínios, por ser fundamentalmente uma forma de aprender a automatizar as 
mudanças de comportamento no ser humano, o que requer um conhecimento rico e prático 
da psicologia humana., sobretudo acerca dos mecanismos que impulsionam o comportamento 
humano. Investigadores como Kaptein, De Ruyter, Markopoulos e Aarts (2012) chegaram à 
conclusão que em todas as ocasiões em que foram utilizados dispositivos móveis tanto os 
investigadores como os utilizadores reconheceram o poder destes dispositivos para 
implementar persuasão de forma generalizada. 
Perante a perspectiva apresentada, Cole-Lewis e Kershaw (2010) acreditam que o envio de 
mensagens de texto é apropriado para intervenções que visam mudanças de comportamento 
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porque estas permitem comunicação e reforço imediato e personalizado, aumentam a 
proximidade da comunicação e a responsabilização dos participantes, o que pode contribuir, 
para aumentar a probabilidade de o participante se lembrar das mudanças que deve fazer.  
De acordo com Fogg (2002), as tecnologias persuasivas podem providenciar uma alternativa 
vantajosa do ponto de vista benefício-custo para implementar intervenções personalizadas 
em larga escala. Para Kaptein et al. (2012) também há uma vantagem de ser possível alterar 
tanto os conteúdos das intervenções como o timing destas intervenções. Assim se explica o 
facto de terem sido, e continuarem a ser realizados estudos baseados no envio de SMS em 
campos como a prevenção da doença, o diagnóstico e tratamento de doença, a monitorização 
de pacientes, campanhas de sensibilização e também o próprio contexto educacional.  
Segundo Fry e Neff (2009), Malow, Kershaw, Sipsma, Rosenberg e Dévieux (2007) e Hawe, 
McKenzie e Scurry (1998), citados por Cole-Lewis e Kershaw (2010), a pesquisa realizada até 
esta data, sobretudo na área da saúde, sugere que a maioria dos programas de prevenção 
baseados no envio de SMS, obtêm maior êxito quando o seu conteúdo se baseia na teoria, pelo 
que faz sentido que se se pretende obter uma mudança de comportamento por parte dos 
estudantes, é importante conhecer a teoria por detrás da mudança de comportamento 
desejada. 
Cole-Lewis e Kershaw (2010) consideram que ainda é necessária informação adicional acerca 
da eficácia destas intervenções no que diz respeito ao número de mensagens, a sua 
frequência e conteúdo, bem como dos efeitos a longo prazo, pelo que quanto mais estudos 
forem sendo realizados mais fácil será criar programas mais adequados aos fins a que se 
destinam. 
Utilização de SMS em diversos contextos sócio-culturais 
Durante as primeiras pesquisas realizadas em meados dos anos 90 do século XX, uma em cada 
três pessoas de todas as idades possuía um telemóvel. Actualmente, essa percentagem subiu 
para 95% (Ling, 2010). Concretamente no que diz respeito às SMS, estas são a aplicação mais 
utilizada a nível mundial, com mais de 2.4 mil milhões de utilizadores (Shaw & Bosworth, 
2012).  
De acordo com Kaptein et al. (2012), a maioria dos serviços relacionados com a 
implementação de tecnologia persuasiva utiliza estratégias de influência e outras teorias 
relacionadas com a pesquisa acerca de motivação e persuasão para atingir o cumprimento e 
mudança de atitudes e comportamentos. Patrick et al. (2009) considera que para criar uma 
intervenção através de mensagens de texto é necessário criar mensagens específicas para 
serem testadas. Os autores descrevem no seu estudo a utilização de mais de 3000 Multimedia 
Messaging Service (MMS). Neste caso, os investigadores fizeram a distinção entre mensagens 
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com tópicos, questões, e dicas, as quais não foram no entanto criadas especificamente para 
implementar diferentes estratégias de influência social. 
De entre os vários contextos em que se tem vindo a utilizar a tecnologia móvel e as SMS como 
ferramentas que visam mudanças comportamentais nos indivíduos, um dos campos onde tem 
existido mais investigação é o da medicina e saúde, tanto no que diz respeito à prevenção 
dirigida à população em geral ou a grupos de risco identificados, como à apresentação de 
soluções de diagnóstico e/ou tratamento de pacientes. Shaw e Bosworth (2012) declaram 
mesmo que a popularidade das SMS, tem vindo a aumentar no que diz respeito ao envio de 
informação relacionada com a saúde por se tratar de um meio simples, de baixo custo, que 
pode ser utilizado tanto a partir de dispositivos fixos como móveis e que tem capacidade 
efectiva de inspirar a mudança. Rice e Katz (2003), Lim, Hocking, Hellard e Aitken (2008), 
Banks (2008) e Rowling (2009) citados por Cole-Lewis e Kershaw (2010) afirmam que as SMS 
têm um forte potencial para a melhoria dos cuidados de saúde pelo facto de estarem 
disponíveis em quase todos os modelos de telemóvel, o custo ser relativamente baixo, a sua 
utilização ser generalizada, não requererem que o utilizador tenha competências tecnológicas 
especiais e serem passíveis de ser aplicado a uma grande variedade de comportamentos e 
condições de saúde.  
Kaptein et al. (2012) informam que têm vindo a ser criadas e testadas várias aplicações que 
pretendem influenciar as pessoas a desempenhar determinados comportamentos como fumar 
menos (Räisänen, Oinas-Kukkonen & Pahnila, 2008), perder peso (Maheshwari, Chatterjee & 
Drew, 2008) ou praticar exercício de uma forma regrada e saudável (Lacroix, Saini & Goris, 
2009). Kass (2007) citado por Kaptein et al. (2012) informa que no controlo da ingestão de 
alimentos fora das refeições (snacking) já têm sido utilizadas SMS enviadas através de 
telemóvel.  
Lacroix, Saini e Goris (2009) citados por Kaptein et al. (2012), dizem que um estilo de vida 
saudável depende em grande medida das escolhas comportamentais dos indivíduos. Já para 
Kromhout, Bloemberg, Seidell, Nissinen e Menotti (2001) citados por Kaptein et al. (2012), 
consideram o exercício físico e os hábitos de dieta fortemente relacionados com a tendência 
crescente da obesidade, da qual podem resultar consequências graves para a saúde dos 
indivíduos afectados.  
Existem vários estudos da utilização de SMS naquilo a que os investigadores da área chamam 
de mobile health (mHealth), dos quais se podem salientar o estudo realizado por Patrick et 
al. (2009), que observa maiores efeitos de perda de peso quando se utilizou uma intervenção 
baseada em SMS relativamente a uma intervenção baseada no formato papel durante um 
período de quatro meses e o estudo de McGraa (2010), que contraria a tendência de outros, 
ao concluir que da utilização de SMS para modificar a dieta ou regimes de exercício, durante 
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um período de cinco semanas, resultam efeitos mínimos, mas cujos resultados são em alguma 
medida atribuídos à ausência de personalização das mensagens. 
Kaptein et al. (2012) realizaram um estudo no qual foram utilizadas SMS personalizadas para 
reduzir a ingestão de alimentos fora das grandes refeições (snacking). Os investigadores 
fizeram primeiramente a validação de um questionário de susceptibilidade à persuasão (STPS, 
versão inglesa) cuja função era medir a sensibilidade dos participantes face à influência de 
diferentes estratégias sociais (N = 215). Posteriormente foi feita uma intervenção durante 2 
semanas, apenas nos dias úteis e entre as 5 e 6 da tarde, numa amostra final de 73 
participantes (N = 73), com uma média de idades de 34,9 (SD=11,1), que utilizou SMS para 
influenciar mudanças no comportamento dos participantes que levasse à redução do consumo 
de snacks. Na primeira semana os participantes receberam uma mensagem por dia, a qual 
lhes solicitava que fizessem o log in no site e preenchessem o questionário diário, onde 
relatavam os snacks que haviam consumido durante esse dia. Após esta primeira semana, os 
participantes receberam as mensagens de texto persuasivas, depois da qual se solicitava aos 
participantes que preenchessem o questionário diário, ao qual nesta fase foi acrescentada 
uma pergunta acerca da utilidade da mensagem recebida, classificada numa escala de 1 (nada 
útil) a 6 (muito útil). No final da segunda semana, os participantes receberam uma mensagem 
a agradecer pela sua participação no estudo. No final do estudo os investigadores verificaram 
uma percentagem de desistência de 61,1%, a qual os investigadores não consideram 
estatisticamente relevante (χ2(2, 72) = 4.83, p = 0.08). Os investigadores consideram que o 
total de 506 diários preenchidos é uma evidência de que um número elevado de participantes 
se envolveu activamente no estudo, preenchendo o total de 10 questionários. É de salientar 
que após completarem o programa os participantes receberam créditos de participação no 
valor de 2 euros e foram direccionados para um site onde era disponibilizada mais informação 
acerca de snacking, mas apenas 13 participantes procuraram esta informação adicional. Este 
estudo concluiu que as mensagens que foram personalizadas com base nas pontuações obtidas 
no questionário STPS levaram a uma redução mais acentuada no consumo de snacks que as 
mensagens não personalizadas.  
Cole-Lewis e Kershaw (2010) fazem referência a um projecto sul-africano, Projecto Masiluleke 
(PopTech, 2009), que utiliza SMS para aumentar a taxa de indivíduos que se testam para a 
tuberculose e Vírus da Imunodeficiência Humana (VIH) e que, no caso de indivíduo já testados 
e com resultados positivos, lhes proporciona aconselhamento.  
Relativamente a estes estudos, Cole-Lewis e Kershaw (2010) salientaram alguns aspectos que 
podem e devem ser tidos em conta noutros contextos como por exemplo o educacional. De 
facto os autores salientam: (1) intervenções com diversas durações (3 a 12 meses); (2) a falta 
de acompanhamento dos participantes após a conclusão da intervenção; (3) frequência de 
envio de mensagens (de 1 por semana a 5 ou mais por dia), o qual é controlado pelos próprios 
participantes em alguns casos; (4) alguns estudos utilizaram mensagens padrão e outros 
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mensagens personalizadas; (5) alguns estudos são interactivos, requerendo o input dos 
participantes, e outros apenas unidireccionais. Os autores salientam que o facto de as SMS 
terem começado ainda há pouco tempo a serem utilizadas para transmitir intervenções que 
visam mudanças comportamentais, existe ainda pouca informação sobre esta temática e 
também afirma que dos estudos que analisaram eram poucos os que especificavam um 
raciocínio teórico subjacente à intervenção. Kaptein et al. (2012) apresentam como 
limitações do seu estudo: (1) período muito curto (uma semana) entre a validação do 
questionário e a sua utilização no estudo, coloca em questão se os resultados obtidos se 
devem apenas a um efeito de consistência entre as respostas que os participantes deram às 
SMS e as que haviam dado no questionário; (2) perguntar aos participantes se consideram as 
mensagens que recebem úteis pode enviesar as suas respostas; (3) elevado número de 
desistências na segunda fase pode ter influenciado as conclusões retiradas pelos 
investigadores; (4) os resultados em termos de consumo de snacks são reportados pelos 
próprios os participantes. 
Oliveira, Oliveira, Garcia e Esgalhado (2014a) explicitam que para além dos estudos que 
fazem uma ligação entre o envio de SMS e a perda de peso (Brug, Oenema, Kroeze & Raat, 
2005; Wang & Tim, 2006) e a cessação do tabagismo (Free et al., 2011), em anos mais 
recentemente os investigadores do campo educacional estão a começar a analisar como é que 
a tecnologia SMS pode ser utilizada de uma forma produtiva nos seus próprios locais de 
trabalho, nomeadamente nas instituições superiores de educação.  
Telemóveis e SMS na sala de aula 
Oliveira, Oliveira, Garcia e Esgalhado (2014a) acreditam que o campo das telecomunicações 
tem vindo a experimentar na última década grandes mudanças, as quais se traduzem tanto no 
aumento da cobertura de rede como ao nível das inovações tecnológicas que estão a ser 
introduzidas e generalizadas (Mockus et al., 2011). Para Brown (2000) citando Norton e 
Wiburg (1998), a tecnologia está a ajudar a criar novos contextos sócio-culturais, os quais 
terão repercussões na aprendizagem e no ensino no século XXI, permitindo mesmo, segundo 
West (2013) dar resposta a alguns dos problemas educacionais criados pelo ensino actual. De 
acordo com este autor a educação superior ministrada actualmente numa boa parte dos 
estabelecimentos superiores ainda tem subjacente a era pós-industrial. Dificilmente se 
leccionam as competências necessárias no século XXI, o que poderá representar um grande 
problema para os jovens em vias de ingressar no mercado laboral (West, 2013). 
Segundo Shen, Wang e Pan (2008) pensam que nas salas de aula falta interactividade, o que 
pode reforçar os efeitos negativos de uma aprendizagem passiva não participativa, com um 
processo ensino-aprendizagem centrado nos professores. Para contrariar esta tendência 
Hsieh, Lou e Shih (2013) sugerem o desenvolvimento de um ambiente de aprendizagem 
centrado no estudante, que faça a ligação entre vários assuntos. A este facto, acresce que 
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nas salas de aulas actuais é possível encontrar um grupo muito diverso de estudantes, com 
diferentes antecedentes, interesses divergentes e formas de aprender únicas. Nas suas vidas 
individuais, os jovens de hoje estão acostumados a personalizar conteúdos e a comunicar 
instantaneamente (West, 2013).  
Na actualidade as tecnologias da informação e comunicação têm um papel fundamental em 
todos os aspectos da interacção humana, principalmente para os cidadãos mais jovens 
(Oliveira, Oliveira, Garcia & Esgalhado, 2014a). A utilização generalizada de tecnologias 
móveis tem levado a um interesse crescente na aprendizagem móvel, cujos benefícios 
incluem permitir uma aprendizagem personalizada não contida num só contexto específico 
(Thüs et al. (2012). Guzman e Nussbaum (2009) afirmam que o processo de integrar a 
tecnologia na sala de aula tem vindo a emergir como um importante tópico de estudo na 
pesquisa educativa e Markett, Sánchez, Weber e Tangney (2004) consideram que a utilização 
das SMS permite aos estudantes utilizarem tecnologia à mão e familiar.  
Mellow (2005) sugere que hoje em dia os dispositivos móveis podem ser a primeira escolha 
dos estudantes do ensino superior para comunicar, organizar, actualizar e eventualmente 
aprender e Lominé e Buckhingham (2009) afirma que uma vez que as SMS já são populares 
fora dos estabelecimentos de ensino superior, a sua utilização dentro destes estabelecimento 
é apenas uma importação e adaptação de uma ferramenta de sucesso comprovado que já é 
utilizada noutros contextos.   
Thüs et al. (2012) pensa que são várias as características dos dispositivos móveis que os 
tornam ferramentas de apoio à aprendizagem adequadas: (1) permanência – o trabalho só 
desaparece se for apagado propositadamente; (2) acessibilidade – os estudantes têm acesso 
aos seus documentos e dados em qualquer lugar e a informação a que acedem é escolhida por 
eles próprios; (3) proximidade – o estudante pode aceder à informação imediatamente onde 
quer que esteja; (4) interactividade – os estudantes podem interagir com professores e 
colegas, encontrando-se estes mais próximos, o que torna o conhecimento mais disponível; 
(5) localização das actividades de aprendizagem – o processo de aprendizagem pode ser 
inserido de forma natural na vida diária; (6) adaptabilidade – os estudantes podem aceder à 
informação correcta, de forma correcta e no local correcto.  
Mais do que qualquer outro grupo social, os estudantes universitários preferem utilizar SMS 
para manter amizades (Wei, Wang & Klausner, 2012, citando Lin & Tong, 2007) e para 
disfrutar de controlo sobre as interacções sociais (Madell & Muncer, 2007, citados por Wei, 
Wang & Klausner, 2012). Dada a motivação dos estudantes universitários para comunicar 
através de SMS, eles tendem a aceder a esta tecnologia de forma constante em todos os 
ambientes sociais (Leung, 2007). Lu (2008) acredita que para utilizar de forma eficaz as SMS 
no contexto educativo, esta tecnologia não deve apenas ser utilizada porque existe, mas sim 
porque lhe está subjacente um objectivo pedagógico. Neste sentido, Mockus et al. (2011) os 
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educadores devem tentar trabalhar no sentido de utilizar o poder da aprendizagem 
personalizada proporcionada pelos dispositivos móveis para aumentar a motivação dos 
estudantes universitários e Guzman e Nussbaum (2009), citam Mills e Tincher (2003) e Cuban 
(2001), os quais consideram que a integração da tecnologia só será conseguida até ao ponto 
em que os educadores consigam integrá-la de forma natural e lógica no normal 
funcionamento das aulas. 
Algumas instituições universitárias estão a usar as mensagens de texto como uma forma 
alternativa de comunicar com os seus estudantes, principalmente no que diz respeito a 
assuntos relacionados com as matrículas, mas poucas já incorporaram os telemóveis na sala 
de aula (Mellow, 2005). Esta situação está, no entanto, a alterar-se uma vez que, instituições 
universitárias um pouco por todo o mundo estão a tentar realçar a experiência dos 
estudantes, a partir de uma base pedagógica (Khrisat & Mahmoud, 2013). Isto significa que de 
uma perspectiva pedagógica pode existir uma oportunidade para aumentar o envolvimento 
dos estudantes, tendo em consideração os assuntos abordados ao nível da educação superior 
(Mockus et al., 2011). 
Autores como Lominé e Buckhingham (2009) consideram que se se tiver em consideração que 
uma elevada percentagem dos estudantes são ávidos utilizadores das mensagens de texto, 
esta será uma das principais ferramentas que eles utilizam para comunicar. Neste sentido, 
Goh, Seet e Rawhiti (2011) consideram que na última década, a tecnologia dos telemóveis 
tornou-os ferramentas populares para a maioria dos cidadãos o que se traduziu em interesse 
na utilização dos telemóveis na sala de aula. Este interesse foi, por uma lado, uma resposta à 
disseminação dos smartphones e outros dispositivos móveis a que os estudantes têm acesso, e 
por outro a falta de motivação dos próprios estudantes (Khrisat & Mahmoud, 2013).  
Assim, a importação de algo tão generalizado como as SMS e a sua adaptação como 
ferramenta para ensinar e aprender é claramente um passo natural (Lominé & Buckhingham, 
2009) principalmente quando se considera que a utilização das SMS nos estabelecimentos de 
ensino superior e nas salas de aula não é nada de novo. Os estudantes universitários actuais 
pertencem à primeira geração que cresceu com esta nova tecnologia, tendo passado toda a 
sua vida rodeados e a utilizar computadores, jogos de vídeo, leitores de música digitais, 
câmaras de vídeo, telemóveis e os outros instrumentos da era digital. Jogos de computador, 
e-mail, internet, telemóveis e SMS são parte integrante das suas vidas (Prensky, 2001; Lu, 
2008; Lominé & Buckhingham, 2009). Para os estudantes de hoje a utilização de telemóveis e 
SMS é algo que fazem dentro e fora da escola, por percebem esta tecnologia como disponível 
em qualquer lado, imediata, conveniente e barata (Leung, 2007), pelo que o envio de SMS 
pode até ter uma maior efeito motivador do que a tradicional utilização do formato em papel 
(Lu, 2008; Thüs et al., 2012). Gyasi (2013) sugere mesmo que pode ser apropriado encorajar 
os estudantes a utilizar esta forma de comunicação, sempre que tal se justifique. 
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Mellow (2005) acredita que existem para os docentes, duas correntes de pensamento no que 
diz respeito à utilização dos telemóveis e de SMS na sala de aula: (a) docentes que 
consideram os telemóveis e a sua utilização uma imposição nos locais de ensino e um factor 
de distracção e que solicitam que os telemóveis sejam desligados durante as aulas; (b) 
docentes que tentam introduzir estas tecnologias de uma forma producente nas actividades 
educativas. As diferentes posturas podem ser relacionadas com alguns dos aspectos positivos 
e negativos apontados por vários autores que se debruçaram sobre o assunto, os quais 
salientam que por um lado, existem evidências comprovadas dos benefícios da utilização das 
SMS nas amostras utilizadas, como por exemplo por um aumento da interactividade entre 
estudantes e entre estes e os professores, o que por sua vez também tem o potencial para 
aumentar a cooperação entre estudantes.  
Os estudantes valorizam da tecnologia móvel e usam-nas regularmente nas suas vidas 
pessoais, pelo que não representa nenhuma surpresa o facto de quererem utilizar os 
dispositivos móveis para tornar a aprendizagem mais atractiva e personalizada face às suas 
necessidades particulares (West, 2013). Cavus e Ibrahim (2009), Basoglu e Akdemir (2010) e 
Zhang, Song e Burston (2011) acreditam que os estudantes consideram as SMS efectivas, 
benéficas, motivacionais, flexíveis, convenientes e estimulantes métodos de ensino uma vez 
que os conteúdos são apresentados de uma forma flexível e estão disponíveis em qualquer 
lugar e hora, não existindo limitação no número de vezes que se lhes pode aceder, pelo que 
cabe agora aos educadores adaptar o seu material e os seus métodos de ensino aos estudantes 
actuais. A este propósito, Khrisat e Mahmoud (2013) consideram que uma atitude positiva 
relativamente à utilização dos telemóveis na sala de aula é um factor muito importante para 
conseguir atingir os benefícios da sua utilização; é importante que tanto professores como 
estudantes acreditem que os telemóveis podem ser ferramentas importante para revolucionar 
o ensino e o processo de aprendizagem.   
Se em alguns casos a utilização da tecnologia SMS por instituições do ensino superior e por 
professores é ainda abordada com cautela, na última década têm sido feitos diversos estudos 
acerca da utilização de SMS no contexto educacional. De acordo com Oliveira, Oliveira, 
Esgalhado e Garcia (2014b), está a aumentar o número de investigações, um pouco por todo o 
mundo, acerca da utilização de mensagens de texto como ferramentas de aprendizagem na 
sala de aula, sobretudo na aprendizagem de línguas, nomeadamente do Inglês. Cavus e 
Ibrahim (2009) sugerem que um dos atributos mais positivos das SMS como ferramenta de 
suporte à aprendizagem da língua inglesa é o seu potencial para melhorar a aprendizagem ao 
permitir que os estudantes aprendam ao seu próprio ritmo. No estudo de Zhang, et al. (2011) 
os próprios estudantes admitiram que a utilização das mensagens de texto como ferramenta 
de aprendizagem elimina as limitações do processo de aprendizagem relacionadas com tempo 
e espaço, ao mesmo tempo que o facto de os materiais utilizados ficarem armazenados 
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permite que sejam lidos repetidamente (Lu, 2008) e receber pequenos pedaços de informação 
de cada vez é mais prático (Prensky, 2005).  
Lominé e Buckhingham (2009) observam que a utilização de SMS no contexto educativo pode 
melhorar a motivação e a capacidade de retenção de informação dos estudantes, pode 
envolver os estudantes de forma mais activa ou interactiva e possibilita contactar qualquer 
grupo ou indivíduo imediatamente, incluindo para pedir ajuda ou conselhos. Quando se 
utilizam dispositivos móveis a aprendizagem ocorre em tempo real, é rápida e pode ser feita 
no tempo livre (Thüs et al., 2012). 
Gasaymeh e Aldalalah (2013) consideram que a popularidade das SMS tem vindo a inspirar 
docentes a explorar a sua utilização no contexto educativo. Até à data a tecnologia SMS tem 
sido utilizada para enviar aos estudantes informação administrativa (Naismith, 2007), alguns 
conteúdos educativos (Lu, 2008; Zhang, Song & Burston, 2011) e mensagens persuasivas e 
motivacionais (Goh, Seet & Rawhiti, 2011). Markett et al. (2004) tentaram averiguar de que 
forma é que a troca de SMS de fundamento educativo nas aulas afecta a sua interactividade; 
Mellow (2005) investigou os impactos da utilização da tecnologia móvel; West (2013) estudou 
o envio de conteúdos educativos via SMS e a forma com as mensagens enviadas afecta o 
envolvimento dos estudantes nas tarefas de aula, Khrisat & Mahmoud (2013) trabalharam o 
envio de instruções via SMS do professor aos estudantes, fizeram testes via SMS e analisaram 
as respostas dadas pelos estudantes e fomentaram a interactividade enviando feedback aos 
estudantes, Ananny, Strohecker e Biddick (In Press) procuraram utilizar as SMS para 
desenvolver o debate em comunidade de minorias e Mitchell e Doherty (2003) utilizaram as 
SMS para dar apoio a jovens marginalizados nos domínios da literacia e matemática. 
No estudo conduzido por Lu (2008) a totalidade da amostra de estudantes (N=137) possuía 
pelo menos um telemóvel, e apenas 5 dos estudantes não andavam com o seu telemóvel todos 
os dias. Os estudantes indicaram que liam as suas mensagens a qualquer momento e em 
qualquer local. Estas considerações levaram a concluiu que podem existir evidências de uma 
correlação positiva entre a frequência com que os estudantes lêem as SMS enviadas no âmbito 
do estudo e correspondentes ganhos na aprendizagem, o que suporta a noção de existirem 
possíveis efeitos cognitivos positivos da aprendizagem através de mensagens de texto 
enviadas por telemóvel. 
Numa outra perspectiva, Wei, Wang e Klausner (2012) utilizaram uma amostra de 190 
estudantes do ensino superior para analisar se o envio de SMS durante as aulas teria algum 
efeito na regulação da sua própria aprendizagem e concluíram que se os estudantes forem 
capazes de manter a sua concentração nos conteúdos leccionados na aula, esta pode ser 
capaz de eliminar totalmente o efeito da utilização sistemática das SMS. Rosen, Chang, 
Erwin, Carrier e Cheever (2010) realizaram um estudo com uma amostra de 718 estudantes 
para averiguar se existia uma relação entre a utilização diárias de SMS e a qualidade da 
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escrita dos utilizadores, onde concluíram que existe uma associação negativa entre o envio 
diário de SMS como ferramenta de comunicação e a escrita formal, e uma associação positiva 
entre a sua utilização diária e a escrita informal, variando estas relações com o género e 
escolaridade, particularmente entre os participantes que não possuem um nível de ensino 
superior.  
Para autores como Mellow (2005) existem três formas de utilização de SMS para envio de 
conteúdos educativos: (1) o educador envia SMS de orientação aos estudantes; (2) os 
estudantes solicitam SMS educativas específicas de acordo com uma lista de conteúdos 
disponibilizados; (3) existe um diálogo com colocação de questões pelos professores ou pelos 
estudantes, com troca de respostas e feedback trocados entre os estudantes e professores.  
Apesar disso, Oliveira et al. (2014a) consideram que ainda agora se está a começar a analisar 
como é que as SMS podem ser utilizadas como uma ferramenta para suportar o ensino e a 
aprendizagem no ensino superior, tanto mais que, como se pode verificar, cada estudo 
procurou analisar aspectos muito diferentes pelo que os resultados obtidos dificilmente 
podem ser comparados entre si.  
Cole-Lewis e Kershaw (2010) assinalam o facto de alguns estudos da utilização de SMS 
conterem resultados provenientes de amostras pequenas, o que os pode tornar difíceis de 
replicar, e outros autores acrescentam que alguns docentes sentem que a interactividade 
dentro da sala de aula pode comprometer a sua autoridade e diminuir a concentração dos 
estudantes nas tarefas lectivas, e pode mesmo ocorrer uma utilização indevida da tecnologia 
com o envio de testes ou troca de respostas entre estudantes e tem de existir uma troca de 
informação pessoal, nomeadamente os números de telemóvel entre professores e estudantes. 
Por outro lado, também há consciência de que os estudantes que utilizam SMS durante as 
aulas podem ter dificuldades em manter a sua atenção, uma vez que se encontram a fazer 
várias tarefas em simultâneo, o que pode interferir com a sua aprendizagem cognitiva (Wei, 
Wang e Klausner, 2012). 
Grande parte da investigação realizada até à data centrou-se sobretudo na aprendizagem de 
linguagem. Neste domínio o estudo realizado por Cavus e Ibrahim (2009) sugere que o 
potencial educativo das SMS para aumentar a aprendizagem dos estudantes pode ser 
resultado do facto dos estudantes aprenderem ao seu próprio ritmo, longe da sala de aula 
tradicional. Segundo Zhang et al. (2011) os estudantes afirmam que a utilização das SMS lhes 
permite tomar partido do facto da aprendizagem não ter de estar limitada num determinado 
espaço de tempo e faz os estudantes sentirem que a aprendizagem é mais fácil uma vez que é 
feita de forma mais faseada. Por outro lado, os estudantes participantes em diversas 
investigações também reportaram algumas desvantagens como a capacidade limitada dos 
telemóveis devido, por exemplo, a pequena capacidade de armazenamento, bem como a 
limitação de caracteres nas mensagens escritas.  
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Perante estudos com características diferentes, Lu (2008) nota agrupa-os em três categorias 
ou objectivos da utilização de SMS no contexto educativo: (1) mensagens de aprendizagem 
directa; (2) mensagens relacionadas com aprendizagem; (3) mensagens de contacto e 
comunicação com os estudantes. As mensagens de aprendizagem directa podem distinguir-se 
em: (a) colocar questões ou partilhar opiniões/informações, antes, durante ou depois das 
aulas; (b) actividades de aprendizagem (questionários, instruções, …); (c) actividades de 
consolidação e sugestões de revisão. Já as mensagens relacionadas com aprendizagem podem 
ser: (a) apoio personalizado; (b) mensagens motivacionais enviadas aos estudantes; (c) 
feedback das aulas, ideias ou projectos; (d) alertas para verificar um e-mail ou visitar 
websites. Finalmente, as mensagens de contacto e comunicação com os estudantes servem 
para: (a) enviar informações atempadamente; (b) avisos sobre datas importantes, trabalhos 
ou prazos; (c) cancelar ou alterar datas de aulas, salas,…; (d) enviar updates; (e) avisar sobre 
livros da biblioteca em atraso; (f) contactar estudantes atrasados para uma aula ou que estão 
a faltar às aulas; (g) contactar estudantes que estão a frequentar estágios, estudantes-
trabalhadores ou estudantes à distância. 
O sistema de ensino centrado na transmissão de conhecimento por parte do professor parece 
promover, no entender dos investigadores desta área, um aumento da desmotivação e falta 
de envolvimento por parte dos estudantes universitários, pois para estes o conhecimento na 
era digital está sempre em mudança e não pode ser restringido aos horários das aulas. West 
(2013) considera que as actividades enriquecidas através da tecnologia (interactivas) obtêm 
uma maior participação e colaboração entre pares, por parte dos estudantes, quando 
comparadas com actividades menos interactivas. Muirhead e Juwah (2003) acreditam que a 
interactividade na sala de aula promove um ambiente de aprendizagem mais activo, constrói 
um sentido de comunidade, proporciona um maior feedback aos estudantes e ajuda na sua 
motivação. 
A educação necessita ser acessível através de um largo espectro de tecnologias e dispositivos, 
de forma a possibilitar cada vez mais aos estudantes a possibilidade de escolher os 
dispositivos que melhor lhes colocarão à disposição os materiais educativos. No que diz 
respeito à utilização de SMS como ferramenta de suporte à aprendizagem, Fogg (2002) afirma 
que se os sujeitos consideram que uma mensagem que foi personalizada para seu benefício 
merece maior atenção e que o timing de envio das mensagens é essencial para que as 
tecnologias persuasivas sejam efectivas. Goh, Seet e Rawhiti (2011) citam Fogg (2002) para 
apresentarem alguns princípios da que devem ser utilizados no envio de SMS educativas: (1) 
utilização de informação personalizada, criando a percepção de que a informação se adapta 
às necessidades individuais, através do envio de mensagens motivacionais que encorajem os 
estudantes no cumprimento de prazos de entrega ou na realização de tarefas 
atempadamente; (2) apresentação de sugestões e/ou argumentos de persuasão no momento 
 74
considerado certo; (3) utilização do elogio e reforço positivo como forma de modificar ou 
influenciar comportamentos.  
Quinn (2012) na sua análise ao estudo de Goh, Seet & Chen (2012) afirma que pode ser 
interessante estabelecer correlações entre estratégias de aprendizagem e as intervenções por 
telemóvel ou SMS, em particular quando os elementos em análise são a auto-eficácia, 
organização e auto-regulação.  
Por último, Goh et al. (2011) afirma que para aumentar as experiências de aprendizagem dos 
estudantes, especialmente para os estudantes de primeiro ano do ensino superior, a 
utilização das SMS pode ser complementada com outras estratégias motivacionais e 
Hernández-Ramos (2005) afirma que a integração da tecnologia deve ser definida não apenas 
como uma questão relacionada com o acesso mas sim como uma ferramenta utilizada para 
melhoria a produtividade profissional dos educadores e como promotora da aprendizagem dos 
estudantes. 
Para Mockus et al. (2011) como a tecnologia e a capacidade dos dispositivos móveis continua 
a expandir-se a um ritmo muito rápido, é difícil apresentar perspectivas para as capacidades 
futuras da sua utilização no contexto educativo.  
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Anexo B: Questionário de consentimento informado e 




Anexo C: Questionário de consentimento informado e 




Anexo D: An Off-the-Shelf Platform for Automatic and 
Interactive Text Messaging Using Short Message Service – 













Anexo E: A validated multidisciplinary study on the 
assessment of SMS messages as a mean to improve Self-







Anexo F: Versão digital, disponibilizada online no estudo 
A da versão portuguesa do Questionário de Processos de 
Estudo Revisto (Biggs, Kember & Leung, 2001) 
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Anexo G: Versão digital, disponibilizada online no 
estudo A da versão portuguesa do Questionário de Auto-
eficácia académica geral (Torre Puente, 2006) 
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Anexo H: Scree Plot - análise factorial do Questionário 
de Processos de Estudo Revisto (Biggs et al., 2001) 
 
